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4 فهرسة مكبة اللك لهد الوطنية أفتاء النشر‎ ١ 


مقدمة عامة/ سوزان جاس ؛ لاري سليتكر ؛ ماجد 
الحمد - الرياض: ٠۳اه‏ 

۸ ص؛ ۱۷سم ۲٤×‏ سم 

ردك 


۰ س ۰ - ۸ (جموعة) 

(FED AVA A oe Y~ 
اللغات - تعليم (لغير الناطقين بها) أ سليتكرء لاري (مؤلف مشارك)‎ -١ 
ب الحمد» ماجد (مترجم) ج. العنوان‎ 


ر ديوي LL METo/YENY ٤٠٠۷‏ 
رقم الإيداع: ۱٤١١/۲6۱۲‏ 
ردمك: ۰ - 1۰ - ۵ه - 41۰ - ۷۸ (جموعة) 


(TED AVA = 4: oe — Y~ £ 


حكمت هذا الكتاب ئة متخصصة شكلها اجس العلمي با جامعةء وقد وافق الجلس 
على نشره - بحد اطلاعه على تقارير اأحكمين - في اجتماعه التاسع للحام النراسي 
۸ هه المعقود بتاریخ ۱۲۹/۱/۲۵ھ الوافق ۸/۲/۴ 


النشر العلمي والمطابع ٠۴۳٠٠١‏ 
a‏ 


إجداء المترجم 


ري رن رن رلا ... 
یتہاعا بزگرا... 
ولتتبافاً لمفرها... 
و(ستناناً لسسرقا... 
رکا ق: "بن وارسان شز ی قزرت ب نازر مامت ی" 
رگا تہ 


إهداء المؤلقين 


إلى جوش شيك حياي. مد حي وعاطفن العميقة. 
وزان جا 


إلى سول وهریم سلینر 
مثال الشجاعة والكلمة. 
قد توق سیول ک دیسمیر ۴۱۹۹۷ وأا أفتقره. 


۷و لیر 


استتفدت الأسثلة حول ماهية النظام اللغوي وكيف تكتسب اللخة الكثيرٌ من الأجحاث 
والدراسات قي الخمسين سنة الاضية. بل إن إحدى الظواهر الأساسية التي جاءت 
اللسانيات التوليدية لتفسيرها هي الطريقة التي كسب بها اللغة. فاكتساب اللخة في 
ية فطري تقوم به أ 
تثادي به النظرية السلوكية من أن تعلم اللغة عادة كالعادات الأخرى التي يكتسها 
الإنسان من الجتمع احيط به» اعتمادا على ميدأ امثير والاستجابة (انظر الفصل الثالث 
في هذا الکتاب). 

ولقد امتذ ذلك إلى حقل اكتساب اللغة الثائية» الحقل الهم في اللسانيات 
التطيقية تادضعمنا لعناصمهء الذي استمد أسسه وميادئه ونظرياته من حفل اللسانيات 
ساسا ما جعل الرابط بين اكتساب اللغة الثانية واكتساب اللخة الأولى وثيق الصلة؛ 
إلى الدرجة التي جعلت العلماء والباحثين في كلا الحقلين يشتركون في كثير من الأفكار 
والنظريات الأساسيّة في أعائهم ودراساتهم» إغا كان جال التطبيق عختلفا. ومن يقاب 
قراءة هذا الكتاب سيكتشف ذلك بلا ريب. 


اصة في عقل الإنسان» ئاقضة بذلك ما كانت 


ويُعدٌ هذا الكتاب من الكتب الأعلام في حقله؛ أله عَلّمان في هذا الجال 


هما: سوزان جاس معد مم8 ولاري سلینکر ۲سا5 رما ؛ اللذان يعدّان من 
سورا اس ي من 


ط 


مقلمة امرجم 


ي 
موسسي حقل اكتساب اللخة | ذد ستينات وسبعينات القرن الميلادي الاضي ٠‏ 
وما زالا يواصلان فيه حتى الآن. ويختص الكتاب بالقضابا الأساسية التي تتعلق 
باكتساب اللغة الثائية للراشدين ء أو الكبار (في مقابل الأطفال أو مرحلة ما قبل 
البلوغ). وهو بذلكء كطبيعة الحقل عموماًء يتطرق إلى قضايا كثيرة» تربط بين 
اكتساب اثلخة وحقول أخرى أهمها: اللسانيات؛ وعلم النفس» وعلم الاجتماع» 
وعلم التربية وعلم تعليم اللخات. وقد تضمتت فصول الكتاب هذه القضاياء 
وكشفت ملابساتها» وفصّلت في الآراء العلمية بشكل سلس جذاب» دون تفصيل 
مملّء آو الختصار خل» فجاء الكتابء سواءٌ في طيعته الأولى اني شرت عام 
٤م‏ آم في طبعته اثائية عام ۲۰۰۱ م» مرجع اساسا لكثير من طلبة الدراسات 
الجامعية الأولية وطلبة الدراسات العليا. 

وقد كان هذا أحد الدوافع الهِمّة وراء ترجمة الكتاب إلى العريية» إلا أن الدافع 
الأَهمٌ هو الفقر الواضح في الكتب والراجع والأجحاث التي تنضوي تحت حقل اكتساب 
اللغة الثانية في المكتبة العربية » بل حقل اكتساب اللغة الأولى أيضاء ومن هتا جاءت 


هذه الترجمة. فهو كاب حديث مفيد» لا يستغنى عنه طلاب البكالوريوس 
والدراسات العليا في الجامعات العربية» خصوصا في أقسام اللغة العربية وآدابهاء 
نة الإنجليزية وآدابهاء وأقسام اللسائيات النطبيقيةء وأقسام تعليم اللغات 

الثانية أو الأ وآقسام كليات اللغات والترجمةء وأقسام الناهج وطرق تدريس 
اللغات في كليات الترييةء وغيرها من الكليات والأقسام ال تهتم باللغات وتعليمها 
وتعلمها. بل هو مفية أيضاً لطلاب أقسام علم الاجتماع وعلم التفس فيما تعلق 
با لجوانب النفسية والاجتماعية المصاحبة لاكتساب واستعمال اللغات الأولى والثان 
ويز هله الطبعةء كما قال ملفا الكتاب» الفصلان الجديدان المضافان 

إلبهاء وهما الفصلان ٤‏ و١‏ : أكتساب اللغة الأرلى والانية عند الأطفال» وتعلم 


مقدمة ارجم ك 


اللخة الثانية في قاعة الدرس. بالإضافة إلى أن المؤلفين قسّما القصل الخامس في الطبعة 
الأولى ليكون القصلين السادس والسابع في هذه الطبعة (اللسانيات واكتساب اللغة 
الثانيةء والنحو العالي)» ليصبح جموع الفصول في هذه الطبعة ٠٤‏ فصلا مقارنة 
باحد عشر فصلا في الطيعة الأولى. كما يحتوي الكتاب فصولاً مهمة أخرى دور 
حول تحليل معلومات اللغة البينية (وهي لغة المتعلم منة بداية تعلّمه اللغة الثائية 
وحتى اكتسابه تلك اللغة) تحليلاً إحصائياًء وكذلك حول دور اللغة الأصلية في 
اكتساب اللغة الثانية. وهناك فصل عن دور الجتمع في اكتساب اللغة الثائية» وخر 
عن المؤلرات غير اللغوية في اكساب اللغة الثانية» وغيرها من القصول المهمة 
الأخرى. 

آما فيما ختص بالمصطلحات» فقد استعملت ما كان مها مستقرًا في جال 
اللسائيات واكتساب اللغة الأولى والثانية والعلوم الحعقة بهماء وكان الاعتماد في ذنك 
على معاجم عدة؛ من آهمها: 

-١‏ بعلبكي» رمزي منيرء ١۱۹۹م»‏ معجم اللصيطلحات اللغوية : إنکلیزي- 
عربي. الطبعة الأولى. بيروت + دار العلم للملايين. 

- مبارك› ميارك ٠‏ م» معجم الع طلحات الألتية قرنسي- 
نيزي - عربي. الطبعة الأولى. بيروت: دار الفكر اللبناتي. 

ورجا كانت هناك عاولات لاستحداث مصطلح عربي غير موجود في معاجم 
اصطلحات الكخصتصة» مثل مصطلح الا تناخ الذي يقابل مصطلح «منادعنا 
وهي عاولات قليلةً على آي حال. وقد حاولث صارماً أن أحافظ على اطراد استممال 
الصطلح الحريي نشسه حيثما ورد في الكماب» إلا آن تلك الصرامة را تلين في قليلي من 
المواضع ٠‏ خصوصاً آن الوا نفسیهما قد نوعا ني استعمال مصطلحین آو أکثر ف4و 
واحل. فقد استعمل» ملا » مصطلحاالاکتساب learning plazh aequisition‏ بالعنى 


ل مقلحة ارجم 


نفسه تقريياً خلال الكتاب الأصل» وني الترجمة كذلك» ما لم يشر إلى التفريق بينهما 
(انظر الشصل اللامن» وبالأخص .)۸,۲,١‏ كذثك استعمل المصطلحان البيانات 
اللغوية والمعلومات الاوية » في الطبعة الحريية » مترادفيّن في مقابل الصطلح الإنجليزي 
مام اعا. وينطبق الأمر تفه على مصطلحي ٢0امn‏ 0إ رچ noe‏ فنا 
يقابلا المصطلحين العريين معلومات ومعرفة على التوالي» إلا أنهما رما ستخدمان 
مترادفين أيضاًء سواء في غة الكتاب الأصابة آم في لخته الحربية. وهذه أمثا فقط لما يرد 
المجمل. 

وينبغي أن أشير هنا إلى آنني حرصت على ترجمة الأمثظة التي أوردها الؤلفان 
إلى العريبة. فإذا كان امال شاهداً على قضية تركييّة أو صرفية أو صوتّة يعالجها 
الكاتبانء فقد أوردت الخال بلغته الأصلية مع ترجمته إلى العربيةء ثم شرحت المقصود 
من الاستشهاد بذلك الخال إذا لم يكن القصد واضحا في سياق النص الأصلي. أما إذا 
كان الغال شاهداً على قضايا تتعلق بداوليّة اللغةء أو تأثيرالسياق الاجتماعي» أو 
المؤّرات غيراللغوية وما أشبهها (انظر معظم الأمثلة في الفصول ٩ء‏ و١٠‏ واا 
و١١)»‏ ققد حرصت على نقل الال إلى العربية دون إيراده باللغة الإنجليزية ؛ وذلك 
أن القصد يظهر بالترجمة» ويصبح الفهم مكنا دون الحاجة إلى إيراد الال بلفته 
الأصلية. وأرى أن تقل معظم أمثلة الكتاب إلى العريية ‏ آو شرح اللقصود عتهاء ميم 
في توضيح القضايا التي عا جها الؤلغان في كتابهماء كي تتحقق الفائدة المرجرة 
للمهتمين صقل اكتساب اللغة. 

وأما البوامش فكلها من عمل المؤلفيْن إلا ما تمت بكلمة (الترجم)ء فقد 
وضعتها اتفسير بعض قواعد النحو في العربية أو الإنجليزية ‏ أو لتوضيح المقصود من 
إيراد بعض الأمثلة والشواهد ولم يكن ظاهرا في متن الكتاب » أو لذكر بعض 
امراجع عن اللغة العربية خاصة فيما يتعلق بالقواميس اللغوية. وقد جاء في نهاية 


فی هذا الباب» ون كانت 


مفدحة ارجم 


8 
الكتاب لبت بالمصطلحات العريية والإنجليزيةء وفهرس للمؤلفين» ثم فهرس 
الموضوعات أخيرا.“ 

وينبغي أن أشير في هذه المقدمة إلى أنني اطلعت بعد إتام العمل على ترجمة 
نلطبعة الأولى من هذا الكتاب التي صدرت قي ٤1۹۹ح»‏ قام بها محمد الشرقاوي 
وصدرت عن الجلس الأعلى للثقافة في مصر سنة ١٠٠۲م‏ ضمن المشروع القوعي 
للترجمة الذي يتبتاه الجلس. ولاحظت أن هناك فروقاً جوهرية بين هذه الترجمة التي 
بين يديك» آيها القارئ الكريم» وبين تلك الأخرى» لا بد من الإشارة إليهاء ولو 
على عجالة» في هذه المقدمة. 

فأول القروق أن الترجمة ا خالية هي ترجمة للطبعة الثانية من الكتاب الأصلي التي 
صدرت عام ٠٠۲م»‏ ينما كانت الأخرى ترجمة للطبعة الأولى التي صدرت عام 
٤ء‏ وقد بين المؤاضان الاختلاف الكبير بين الطبعتين» والإضافات الهمة التي 
أضيفت في هذه الطبعة الثانية » وقد آشير إلى هذا سابقا (انظر ص ك" من هذه المقدمة). 

والفرق الشاني بين الترجمتين أن هذه الترجمة اعتنت عنايةً شديدة بالأمثلة 
والشواهد» إذ قلت هذه الأمثلة إلى اللخة العربية » بالطريقة التي يستفيد منها القارئ 
العريي إلى أبعد مد (انظر ص ل م من هذه المقدمة). أما الترجمة الأخرى فلم تهتم 
بالأمثلة والشواهد آبداء إذلم يقل عنها شيء ١‏ إلا مثالان أو ثلاثة فقط ء جيء مقابلي 
لبا في العربية (انظر الفصل الأول من تلك الترجمة» قسم ۲,١,١)ء‏ ونقلت أمثلة 
أخرى بلختها الآصلية دون ترجمة (انظر ص ۲۰ و٠۲ء‏ و١٠‏ على سبيل الشالء قي 


)١(‏ قد وردت بعض الأخعلاء عند المولفين خاصة في فهرس الولفين» حيث استدركت عليهم يعض 
الأسماء التي وردت ي الكتاب» ولم تُذكر قي الفهرس (على سبيل الشالء لم يود اسسا جراين منوت 
وكول اله في فهرس الولغين في السخة الأصلية من الكتاب). وآ هذا هن السهء فقد يسهر الإنساتن 
ويخطلن عدا من الأخطاء في عمل غي حجمه» مياشر موضوعه » فما يالك يعمل علمي » عدد 
صشحاته 5۸۸ في آصله» وتجاوز ۷٠١‏ صغحة في ترجمته؟!(الترجم) 


ن مقدمة ارم 
تلك الترجمة). وما عدا ذلك فلم تكن هتاك آمثلة توضّح اللقصود» رغم أن الكتاب 
بطبعثيه يعتمد اعتمادا كبيراً على الأمثلة والشواهد في توضيح الغضابا الشاثكة وا معقدة 
التي عالجها المؤلفان بذكاء ومهارة. 

أما الأشكال والجداول» فقد نقلتها كلها في هذه الطبعة مترجماً حتواها ترجمة 
كاملة كين الغزى من إيرادهاء بيتما لم يورد مترجم الطيعة الأولى يا منهاء إلا عدداً 
محدوداً من الجداول لا يتجاوز عدد أصايع اليد الواحد وني هذا قصورٌ واضح في تلك 
الترجمة » إذ إن كثيرا من الأشكال وا لجداول مهمة جد في توضيح الفكرة التي يتناولما 
الؤلفان» بل رجا لا تتضح الفكرة أبداً دون أن يكون أمام القارئ الشكل أو الجدول 
امقصود؛ ولذلك حرصت على نقل جميم الأشكال وا لجداول إلى الترجمة العريية» 
وكان هذا هو الفرق الجوهري الثالث بين الترجمتين. 

وأخيراً» يكمن الفرق الرابع في أن هذه الترجمة تقلت القسم الخاص الذي 
یورده ملفا الکتاب في آخر کل فصل» وجاء تحت اسم (قضايا تلمناقشة)» بينما لم 
ينقل مترجم الطبعة الأولى أي منهاء بل اكفى بإيراد الصادر التي اقتبس منها المؤلفان 
بعض تلك القضايا في آخر الكتاب بعد المراجع » رغم أن معظمها من إعداد المؤلفين 
نفسيهما. ولا بخفى آن تلك القضايا تضيف فرقاً جوهرياً بين الطبعتين» إذ إثها مهة 
جلا للدارسين في هذا الحقل» وستكون تلك القضايا معيتاً لا ينضب للأسائذة الأجلاء 


الذين بستخدمون هذا الكتاب مع طلابهم» في توضيح جوانب هذا الحقل؛ وتدريب 
طلابهم علیه. 

هذه أهم الفروق التي عَيّزت بها هذه الترجمة» آمل أن أكون قد يته للقارئ 
الكريم تيياناً علميًا يقوم على الحقائق والبراهين. 

وأختم هذه المقدمة هنا بشكر مركز الترجمة في جامعة الملك سعود» الذي 
تكفّل بطباعة هذا الكتاب وشراء حقوق الترجمة العربية من التاشر. والشكر موصو 


مقدهة الترجم س 


بصفة خاصة إلى الأستاذ الدكتور/ محمود منشي» مدير مركز الترجمة» على لطفه 
وعونه وسحة صدره وتوجيهاته القيّمةء ما أزاح عن ارجم عناءً كبيرًء وور وقتاً 
طويلاً. كما لا يغوتني أن أشكر كل من قرأ هذا الكتاب وقدّم ملحوظات, وتصويبات 
استفدت منها كثيرً. وأشكر كذلك الأساتذة الكرام الذين قاموا بتحكيم هذا الكتاب 
على ملحوظاتهم المغيدة» التي ساعدت قي الوصول بهذا الكتاب إلى ما هو عليه 
الآن. 


وأغتى» أخيراًء جامعة املك سعود كل ي وتقدم وازدهار علمي وجني » 
يليق مكانتها وتاريخها الريق» آملاً أن يكون لهذا الكتاب في نسخته العريية قبولٌ بين 
المتخمتّصين في جاله من علماءً وباحثين» وأساتذة جامع اتو وطلاب في مراحل 
التعليم العالي المختلفة. 


ماجد الحمد 


قصدير المؤلفين 
PREFACE‏ 


هذا كناب عن اكتساب اللغة الثائية» فهو» لذلك» يعالج الطرق التي يعم بها تعلم 
اللخات الثانية. وسوف نلتزم منهج متعدّد الفاهیم» حیث إن ما اخترناه عرض فی هذا 
الكتاب يل الأجعاث التي انبثقت من مفاهيم أخرى راسخة الجذور. وحتوى هذا 
الكتاب مقصور» في معظم أجزائه » على مناقشة اكساب اللخة الثانية لدى الراشدين » 
رغم آننا ضما ني هذه الطبعة فصلا عن اكتساب لغة انطفل : الأولى والثائية . 

وهذا الكتاب هو الطبعة الثائية من کناب طبع أصلاً في عام 1۹۹١‏ م؛ حيث تم 
تحديثه بإضافة بعض الأقسامء كما أعيدت كتابة يعضها الآخر في الات أخرى» 
وكذلك أضيفت بعض الفصول أيضا. وقد أدخلنافي هذه الطبعةء على وجه 
الخصوص» فصلاً يعالج اكتساب اللغة لدى الأطفال» وفصلاً آخر عن التعليمات في 
تعلم اللغة الثانية. 

لقد صلم الكتاب على شكل مقدّمة ليُدرّس لطلاب البكالوريوس 
وطلاب الدراسات العليا على خد سواء. والبدف من ذلك أن نجمل ما بجحتويه من 
معلومات متاحاً للطلاب الذين ينحدرون من شتى آنواع الخلفيات العرفية» مشل 
اللخة و/أو اللسانيا وكذلك يمكن استعماله مع أولئك الذين ليس لديهم 
» أو لديهم خلفية بسيطة» في هذه الميادين. ولقد انبقق الكتاب من اعتقادنا 


ف 


قصلي الولفين 
ص تدر الول 


بأن تعقيدات الحقل يمكن» بل ينبغي» أن توضع أمام انتباه كثر من الطلاب : 
أولعك الذين يقصدون إلى المضي قدماً داخل الحقلء وأولئك الذين ينحصر 
اهتمامهم بظاهرة تعلُم اللغة الثائية المهيمئة. 

ويبدو أن لكل امرئ رأيه اللاص في اكتساب اللغة. فحتى عندما تسأال عن 
وظيفتتا في حوار عادي مع شخص يجلس انيتا في الطائرةء نجده يُبدي رأياً حول 
اكتساب اللغة الثانية : بعضه دقيق ء وبعضه ليس كذلك. ولقد قصدنا من وراء هذا 
الكتاب آن نساعد على وضع المعلومات واضحة في هذا يدان من البحث 
التشابكة فروعه. 

وحقل تعلُم اللخة الثنية هو حمل قديم جدي في الوقت نفسه. فهو قديم نى 
أن اللماء قد شغفواء لقرون طويلةء بالأستلة التي تطرحها طبيعة تعلّم اللغة الأجنيية 
وتلريس اللغة» وجديد معنى أن الحقلء كما هو الآن» لا يزيد عمره على ٠١‏ سنة. 
فقد كانت معظم مقالات العلماء العلمية» في الجزء الميكر من النسخة الحديفة» توكز 
على تدريس اللخةء أما تعلُم اللغة قكان أمرا ثانو٠ًا‏ فقط. فالدافع لدراسة تعلُم اللغة 


بعبارةٍ أخرى» آتى من الاهتمامات التدريسية. 

وقد تطور حقل اكتساب اللغة الثانية ء في السنوات الخمس والعشرين الماضية » 
إلى حقلي ستل قان بذاته » له موضوعاته البحثبة الخاصة به. فقد شهدناء بالإضاقة 
إلى ذلك زیا في عدد المؤغرات (ذات الطايع التظري والوضوعي) تعاج بشكل 
خاص اكتساب اللغة الثانية» كما شاهدنا أيضاً جلسات خاصّة حول اكتساب اللغة 
الثانية كانت جزءً من موقرات أشمل في اختصاصها. كما أصبح لذا الحقل أيضاً 
جلاته العلمية امكرسة بشكل خا ص لاحات الحعلقة به (دراسات ي اكتساب اللغة 
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أجاث الاغة الائية end gege Resear‏ ) » يالإضافة إلى مجلات علميّةٍ أخرى 


تسیر الوانین و 


تشكل دراسات اللغة الثانبة جز أساسيًا منها (مثلاً: اللساتيات التطييتية فتاوه 
ااا اللسانيات التسسية التطيية اعنامرو 4مااموه). وأخيراء ققد 
ظهرت الآن كنب عديدة عحكمة تعالج موضوعات فرعبّة من الحقل (مغلاًة النقل 
اللخوي ٣ء‏ اصدا مهما ؛ الدخل اللغوي ادو #ومنومدا ؛ التترع اللوي #إهومه 
همااقتعد۷ ؛ التو العالمي LaS «(Critical period uk all + Universal Grammar‏ 
ظهرت أيضاًء قي السنوات الأخيرة» كنب هتم بكاملها بالحاطق الفرعية من هذا 
الميدان» ويطرق البحث فيه. 

والسمة الجديرة با ملاحظة في حقل اكتساب اللغة الثانية أنه ميدان يحداخل مع 
علوم أخرى متعددا فالبحث في اللغة الثانية يتصب على محاولة الإجابة عن السؤال 
العام الآتي: كيف فُتعلّم اللغات الثانية؟ كما أن العلماء ينظرون إلى هنا العلم من 


خلفياتٍ علمية متنوّعة : علم الاجتماع بزعهاداءمه: علم النقس «عدامداءردم؛ التربية 
ducan‏ » واللسانيات «منافادعمتا» دون حاجة إلى الاستقصاء في ذللك. ولهذا كله 


تأثيرات إيجابّة وأخرى سليية على اكتساب اللخة الثانبةء إذ بتمكل التأثير الإجابي في أا 
سنکون قادرين » من خلال تعد الرؤى» على النظر إلى صورة أغدى من الاكساب؛ 
وهي صورء تبدو أكثر علبلا نظاهرة الاكساب من تاحية آن تمم لغ ئية يتضمّن» دون 
شك» عوامل تتعلق بعلم الاجتماعء وعلم الفس» والترييةء واللسانيا 
أخرى» هناك وجهات النظر الحعدّدة حول ما بعد نظاماً فرديًا عيّرً. لأن العلماء مهتين 
باساب اللغة افاية من إطارات ية عختلفة (متماكسة غالباًء وغير متوافقة ظاهريا) 
غير قادرين في اغالب على الحوار مع بعضهم البعض ؛ لأن لكل وجهة نظر طريقتها 
الخاصة في النظر إلى المعلومات اللغوية » وطريقتها الخاصّة في البحث. ولہذا اول هذا 
الكتاب أن يجمع هذه الخيوط اللباينة» لوضمها في إطار عشي متماسك» کما اول 
أيضاًء وهذا هو الهم أن يجعل الحقل متاحا لأعداد كبيرة من الطلاب. 


ومن ناجيا 


ر تصدر الولقين 


شکرً تقار Ackowledgmet‏ 

هناك كليرّمن الاس الذين ندين لبم بفضل كبير. ويأتي على رأس القائمة 
جوش آرد امھ ء10 الذي ساعدنا في كثير من أقسام الكتاب» حيث أمدنا معلوماتر 
تفصيليّة عن بحض الفصول. وكنّاء من خلال متاقشاتنا معه» أقدر على تحديد 
اموضوعات التي لما علاقة بهذا الكتاب وتلك التي ليس لها علاقة به. كما زودنا أيضاً 
ایح قيْمةٍ حول ما یکن آن تيه كناب تعليمي استهلالي» أحد أهدافه أن يطوح 
حقل اكتساب اللغة الثانية ليكون مثقفاً ومتعاً للمبتدئين. كما أت قراءته للنص مراتي 
عة إلى تغييراتٍ رئيسيّة وأخرى ثائوية خلال كتابة هذا الكتاب. كذلك قرأت إنديا 
بلوف #عده[۴ هنط الطيعة الأولى بكاملها مراتو كثيرة حتوئ وأسلوياً. وكان لا 
تعليقات ثاقبة على كل قصل » حیث لم تتردّد في إطلاعنا على أي جزء بدا لہا غاا 
أو خاطئاً. كما قرت إيلديكو سفيتيشس دناه «انه1 الطيعة الثانيةء عا کان لا دور 
كبيرًّفي إنقاذنا من الحرج. وكانت تعليقاتها شاملة متميّزة» إذ إنها درست آجزاءً من 
هذا الكتاب مرات عديدة. وعلقت أوشا لاكسمانام صصسفطدا هاولا على هذا 
الكتاب في جميع مراحل كثابته قبل الطباعة. كما درست» أيضاًء أجزاءً من الطبعة 
الأولى» فكائت أقدرٌ على رؤية بعض الشاكل والنواقص من وجهة نظر تعليميّة. فهي 
لم تزودنا باقتراحات لوضوعاث جديدة فحسب» بل كانت معتا أيضاً کثیرمن 
الحالات» ناكد بأننا أنهزناها على الوجه انصحيح. كذلك ترید آن نشکر کارول 
کیناهان صقطدا همهت ولورا فابري شنایدر Seher‏ ا و مساعدتهیا 
التفصيلية في النسخة التهاتية. وإذ عبر عن امتناننا لهولاء الأشخاص» نتمتّى لو 
استطعنا أن تلومهم أيضاً لأيٌ أخطاء (حقيقيّة أو جدلبة) وقعت في هذا الكتاب ولكرة 
؛ لذلك فإننا نتحمّل وحدنا 


أخلاق العلماء لا تسمح لثاء للأسف» بهذ 
كل الأخطاء الواردة في الكتاب. 


الترجسية 


تصدير مواقي أ ش 


ويستحق زملاؤنا في العمل وأصدقاؤنا في الحقل لفحة خاصّة » إذ رغم آنهم لم 
يقرؤوا كلهم خطوطة الكتاب» ولم يوافقوا جميعاً على التائج التي حصنا إليها من 
كتاياتهم الخاصّةء إلا أنهم كائوا جميعاً مؤرين في تفكيرنا وتطورتا خلال الدة التي 
قضيناها في البحث في هذا الحقل. ولا نستطيع ذكرهم جميعا لكثرتهم» لكنهم يعرفون 
أتقسهم وحن تشكرهم. 

وعند الإعداد لذه الطبعة الثائية » التمست لنا جوديث آمسل ا#دصه طافقدزء 
عزتنا الآولی في مطابع ورن یروم #عاداءمم۸ لطاع «عم1ء وجهات 
النظر وردات الأفعال من فراء الطبعة الأولى لهذا الكتاب. ولم نكن تمرف هؤلاء في 
معظم الحالات» لكننا تأمل آنك سترى اقتراحاتك ١‏ منعكسة في هذه الطبعة 
الجديدة. وبالرغم من آنك جهول » إلا آننا نامل أن تقبل امتتائنا وتقديرنا 
كما تشكر جوديث شكراً جزيلاً أيضاً على حلا على إنجاز هذه الطبعة الثانبة» وتقّر 
تشجيمها لتا وصيرها علينا. 

وكان لنا الشرف أن تعمل مع بيل وير عططء۷ ا8ء محررنا الحاليّ » والموظفين 
في لورنس إيرلبوم. فكفاءتهم ما تدر الإشارة إليها بابنان» وغمن تقر صبرهم خلال 
كل مراحل هذا امشروع تقديراً عظيماً. 

ولا يد أخيرً أن نشكر طلابتا خلال السنوات الماضية » حيث جرينا هذه الادّة في 
مقرراتنا الاستهلاليةء واختيرناها مراتو عديدة. ولم يتردّدوا في لفت انتباهنا حيشما 
كانت الادة غامضةء أو كان من الضروري إجراء مراجعة لها ومرة أخرى» هناك 
کلیرون جا منهم یستحقون الشکر شخمًاء لکنهم هناك فی مکان ماء یدرون غالب 
الثانيةء ونأمل أنهم أفادوا من هذه الادة القدّمة هنا ف 


مقرراتو في اکتساب اا 
مقرارتهم» بقدر ما أفدنا نحن من آرائهم وملاحظاتهم. 

وإليك» أبها الطالب الذي سوف يستعمل هذا الكتاب: لقد زودناك جنلاصة 
هو معروف اليوم في حقل اكتساب اللغة الثانية ونأمل أن يكون هذا الكتاب بدا 


تصدير الزلفين 


لبح أعمق في طبيعة العمليّة التعلُميّة. وكما تامل» أيطاًء أن يشير التصر نف 
فضونك لقراءته والاستمتاع بهء إلا آنه من امهم أيضاًء بدرجة موازية » التركيز على 
ما وضعتاء من النشاطات اللحقة في آخر كل فصل. فغي اعتقادتا أن العمل على 
معلوماتو لغوية منظمة مهم وضروري بقلر قراءة نصوص مُلصة لاهو معروف 
عن الحقل. وتسمح هذه المسائل للطلاب أن يجصلو! على معرفة وليه عما 
يفعله العلمون» وعما لا يتتجونه. وقد وجدنا أن الخيرة البارة ضرورية 
لإقام عملية العم بكاملهاء إ أحلنا في العن إلى كاب النشاط المصاحب 
e04 Lengua Leing: Data Aa)‏ جاس وسوراس $008 وسلینکر» 
٩4‏ م) حيثما شعرنا أن ذلك مفيد. فمجموعات المعلومات اللغوية الوجودة في 
كتاب النشاط هذا تساعد في إرشاد انطلاب إلى رؤية المعلومات اللغوية من وجهة نظر 
الععلّمء بدلاً من وجهة نظر العلل اللغوي قفط. 

إن العنوان الفرعي لهذا الكتاب هو مقّمة عامَة » ومن العروف جيدا في دوائر 
اكتساب اللغة الثانية أنه من الصعب الوصول إلى معالجحة عامَةٍ حقيقية للقضايا العلقة 
جقلناء وقد حاولنا جاهديْن» وتآمل آن نكون قد تجحنا في حاولتناء كما نامل أنناقد 
نجحنا في جعل جوهر هذا الموضوع مرتبطاً بشرة واسعة من الطلاب. 


= سوزان جاس 


- لاري ملینکر 


الجرء الأول 


)١,۳,١(‏ الأنظمة الصوتي 
(۳,۲,) الت ر کیب .. 
)١,۳,۳(‏ الصرف والمعحم .. 

,۳ علم الدلالة .. 


( ,۳ اداو ة....... 
Bj‏ ا طيمة معرقة التكلمين غي الأسلین بالتة 


الفصل الايي: اللظر في معلومات اللغة 1 


الحتوياتك 


)۲,١(‏ ليل المعلومات اللغوية.. 
(١,١,۲)جموعة‏ المعلومات اللغوية :١‏ الحموع.... 


PVs الفعل + العلامة عم‎ :١ جحموعة العلومات اللغوية‎ )۴,١,۲( 
حروف ال هع‎ :١ بحموعة المعلومات اللغوية‎ )۲,١,۳( 
to ما لا يظهره تحليل العلومات اللغوية‎ )۲,۲( 
1. 


(۲,۳) جمع المعلومات الغو 

٤(‏ ,۲) استحلاص العلومات اللغوية.. 
٤, 1(‏ ,۲) الاحتبارات اللغوية القياسية 
٤,۲(‏ ,۲) احتباراث من علم النفس 
٤۳(‏ ,۲) إحراعات استخلاص اللغة .... 


(۲,۵) الاستساخ .. 

)۲,٦(‏ قضايا قي تحليل المعلومات الغو 

(۲,۷) ما الاکتساب؟ 

قضايا للمناقشة ... ..4۹4 
الفصل الفالث: درر اللغة الأصلية: نظرة تاريية 1¥ 


(۳,۱) منظور تاريځي 


الحتويات 8 


الفصل الرابع: اكتساب اللغة الأولى والثانية عند الطفل. 


E4. ..... اكتساب اللغة الأولى عند الطفل‎ )٠,۹( 
16 الباباة‎ ),۱,( 
qar... ... الكلمات‎ )٠,,۲( 
164 الأصوات والنطق.‎ )١,٠,۳( 
188 ... الت ركيب‎ )4,٠,4( 


(ه,٠,4)‏ الصرف . 
(۲,) نظریات قتعم 
(۳,) اكتساب اللغة الثانية عند الطفل. 


۹ دراسات ترقيب الورفيم في لغة الطغل الثانية‎ )٤, ٤( 
Yr ..... اة‎ )٤,ه(‎ 
1r ... قضايا للمناقشة‎ 
¥ الفصل الخاعس: رؤى حديئة في دور اللغات المكتسبة سابقا‎ 
YY دراسات ترتیب المورفیمات‎ )۵,۱( 


)٠,۲(‏ رؤئ معللة ي دور اللغة الأصلية.. 


(,۲,ه) التفادي . 


العم المخلفة . 


(۵,۲,۲) معدّلات 


(۵,۲,۳) طرق مختلفة 
( ,۵,۲) اقتاج زائد.. 14۷ 
٥(‏ ,۵,۲ التنبوية/الاتتقا 14۸ 


الراك 


(۳,ه) النقل البيلغوي 


الفصل السادس: اللسانيات واكتساب اللغة الانية 1 
)1,١(‏ العالیات YY ١‏ 

(۲ ,1( الماليات التو Ya‏ 
(1,۲,۱) حالة احتبار 1: المرمية الو 14 

(1,۲,۲) حالة احتيار 18: اكتساب الأسعك Ff...‏ 

(1,۲,۳) حالة احتبار 11۴: الصوامت المجهورة / المهموسة .. ry‏ 


٤(‏ ,۲ ,1) العاليات النوعيّة: حامة 


(1,۳) الزمن والجهة 

(1,۳,۱) فرضيّة الجهة 

(1,۳,۲) فرضيّة النطاب .. TEA‏ 
)1,٤(‏ علم الأصوات.... 14۹ 
(ھ,1) حاتمة Yo‏ 
قضايا للمناقشة ..... 1o4‏ 

الفصل السابع: انحو العالي ... r.‏ 

... النحو العالمي‎ )۷,١( 


)¥,١,١(‏ حال البدء. 
)۷,٠,۲(‏ مبادئ النحو العللي . 
)۷,١۳(‏ مقاييس النحو العالي ..... 
١, 4(‏ ,۷) التزييف: الحو العالمي والمالميات النوعية 
(۷,۲) النقل: وحهة نظر التو العالي ..... 


اتويات 


(۷,۲,۱) مستويات التمثيل .. 


(۷,۳) البرنامج الأدن .. 
(غ,۷) اة 

قضايا للمباقشة 4s‏ 
الفصل الفامن: نظرة في عمليات اللغة ' 
(,4) نموذج المناقسة 
(4,۲) تموذج الرقابة. 
(,4,۲) فرضيّة الأكتساب - التعلم... 

(۸,۲,۲) فرضيّة الترتيب الطبيعي . 

(۳ ,۲ ,4) فرضيّة الرقابة 

ادحل . 
۲,۵(7 1 فرطت ا المصفاة الوحداتية 


(6 ۸( فر 


(۸,۳,۲) فرضية القرتيب الطبيعي .. 
(۸,۳,۳) فرضيّة الرقابة . 
٤(‏ ,۸,۳ فرضية ادحل 
(ه,۸,۳) فرضيّة المصفاة الو دا 
)۸,٤(‏ صيغ بديلة لمتيل العرفة .. 
٤, 1(‏ ,۸) طبيعة المعرفة... 
(۲, ,۸ طبيعة الععلم .. 


ظ اتويات 


٤,۳(‏ ,۸) الآلية وإعادة البناء 
(ه ,4) الترابطية . 


الجرء اللاي 
الفصل التامع: اللغة البينية في السياق ..... te‏ 
الع so‏ 
(4,۲) انوع التتظم . rey‏ 


)4,۲,١(‏ السياق اللغوي.. 
(4,۲,۲) السياق الاحتماعي ل بالاغة الأصلية 
(۲,۳,) السياق الاحتماعي التعلق باحاورء ونوج الهتة 


وعوضوع الحادثة.... r1‏ 
(۹,۳) إستراتيجيات الاتصال.... TY‏ 
٤(‏ ,4) تداولية اللغة البينية yy‏ 


(ه )٩,‏ حامة: اكتساب اللغة الثانية والحقول الأخرى .. 
قضايا للمناقشة 
الفصل العاشر: الدخل» والتفاعلء والُخرج 
)٠,(‏ الدعل. 


0 
2 .. التفاعل‎ ٠,۳ 
OA. العر‎ 0٠,4 
N. ... احتبار الفرضية‎ )٠١,٤,١( 


اضتوات 1 


(٠,٤, ۲(‏ الترحيع 


١,۳ (‏ الآية ta‏ 
لک ٠‏ ) من معابلة أساشها امعن إلى معا 

۰ دور ادحل والتفاعل تي تعلم اللغة .. 41 
(١,۵ ۱(‏ الاتبا GE‏ 
)١,۵,۲(‏ نظریة 


١١, ٠,۳(‏ الوعي عا وراء اللغة. 

.. حدود لدل‎ (۰, ٦( 

( ۷( اة . 
قضايا للمناقشة . 
الفصل الادي عشر: تعلّم اللغة الثانية في قاعة الدرس 


AY اللغة في قاعة الدرس.‎ )١,١( 
EAA. . معابلعة ادحل‎ )١١,۲( 
44. .. التدريسية / الاكتسايبة‎ )١١,۳( 
1. .. الت ر كيز على الصيغة‎ (١١, ٤( 

o... التوقيت‎ )١,4,۱( 


(۱۱,4,۲) صي لتر کبز علیها . e.‏ 

(ه (١١,‏ فرادة التعليمات e.‏ 
,۱( اة a.‏ 
قضايا للمناقشة SY...‏ 
الفصل الاين عشر: المؤأرات غير اللغوية .. ..84 
)٠١,١(‏ حقول البحث العقليدية ... ol.‏ 
(۲,,۱) اللسانيا e1‏ 


الفصل الثالث عشر: العجم. 


المتويات 


(۱۲,۱,۲) علم التفس ........ 
)١۲,٠,۳(‏ اللسانيات التفسية .. 


)١١,۲(‏ السافة الاحتماعية 


)٠١,۳(‏ الفروق العمرة 


.. الدافعية على المدى الطويل والمدى القصير‎ ٠۲,٠, ١( 
الدافعيات نتيجة لوقت والجاح..‎ ١١, ١۲( 
.. القلق‎ (٠۲, ١( 
.. مکان الحگم‎ )۱۲,۷( 
عوامل الشخصيّة.‎ )١۲,۸( 
.. الانبساط والاتقباض‎ )۲,۸,۱( 


( ,0 الغامرة 
(۲,۸۳) استقلال اهال... 
)١۹(‏ استراتيحيات التعلم .... 


قضايا للمناقشة 


. ية المعحم‎ ۳, ١( 
امعرفة العحية‎ )١١,۲( 
العلومات العحية‎ )٠١,۳( 

(۵۳,۳,۱ ارتباطات الکلما 


(۳,۳,۲) تعلم المفردات العَرضي 


اتويات 


٣٣,۳‏ تعلم امفردات التدرحي 
)۱۳,۳,٤(‏ استعارات الذاکرۃ 

١۳, ٤(‏ الهارات المعحمية 
( 0 اتاج . 
الإدراك. 


)١١, ٤,۳(‏ صياغة الكلما 
(۳,٤, ٤(‏ تر كيب الكلمات» والتضا والأسلوب . 


الفصل الرابع عشر: نظرةٌ تكامليّة في اكدساب اللغات الانية 


9 © لدل ادر 
١4,١, ۲(‏ لدل الفهوم .. 
(۳ ,۶,۹ الحاصل... 
( ,۱,۱ التکامل. 
,ر٤‏ 0 احرج . 
7 خالمة . 


رقمل رفاس 


اللغة البينية في السياق 
INTERLANGUAGE IN CONTEXT‏ 


يركز هذا الفصلى على الحنيّرات السياقية والاجتماعبة الخارجية التي تور في تعلّم 
اللخة الثانية وإنتاجها. والمقدمة المنطقية لليحث في اكتساب اللخة الثانية المبني على 
اللسانيات الاجتماعية تتركّز في أن معلومات اللغة الثانية لا ّل ظاهرة ساكنة» 
ت معينةٍ من الزمن. فهناك متغيّراتٌ خارجية عدة (متل المهمة الخاصة 
الطلوبة من الحعلم» والخالة الاجتماعية للمحاورء والغروق بين الجنسين» وهم 
جرا) تۇر في إتتاج المتعام. ويتمگل التاثبر الناتج في أن المتعلمين يتجون أشكالاً 
عختلفة تعمد على متغيّرات خارجية. وسنبدا نقاش مثل هذه التغيرات بنظرة على 
التنوع في اللخة البيتية. 


Varios jd (1, 1)‏ 
يبدو أن اللخات البينية تحتوي تنوعاً أكثر نما تحتويه اللغات الاصلية. فعلى سبيل 
القال» ريا يتتقل متعلمّ بين صيغتين ليمير عن الوظبفة اللغوية نفسها. وفيما يأتي 
مثالان ينتقل فیهما التعلم بین ۵« و1هه» وهما فی ٩,۱(‏ و۹,۲): 


to 


+e‏ اكتساب اللخة نة ٠‏ مقدمة عامة 


My husband not bere. (4, 1)‏ 
زوجي لیس هنا 
No English. (4,۲)‏ 
لا إنجليزية. 
ولكن ما مصدر هذا التتوّع؟ ناقشا في الفصل ۸ مصدراً واحداً 
بتنوع استعمال صيفتي النفي : ه۸ و«دك. فقيل كل شيء» كان التنوع في استعمال 
هاتين الصيغتين غير منتظم. إمعتى أن الصبغتين كانتا ستعملان بالتبادل دون اختلافي 
واضح ني المعنى. ومع زيادة المهارة اللغوية ؛ أصبح الاستعمال غير المتظم لماتين 
الصيفتون مصدراً لفرضيّات حول استعمالما. فقد أصبح هناك تأسيس دري لا 
يُسمّى علاقة واحد- إلى- واحد في الشكل /الوظيفة. فكان التنوّع بالتالي الخطوة 
الأولى نحو الظهور النهاتي لاستعمال اللغة البدف. وها هنا مثال مشابه من أليس 
(1۹۸8م) في وصغه لول في الحادية عشرة» يتكلم البرتغالية لغة أصلية ويتعلم 
الإنجليزية. وقد أنتج القولين الآتيين : 
No look my card. (4,1)‏ 
لا تنظر بطاقتي. 
Don't look my card. (4,4)‏ 
لا تنظر بطاقتي. 
وقد أنتج هذا الطفلء خلال شهره الأول قي المملكة الححدة» ۱۸ قولا مفبًاء 
مستحملاً « في 1۷ متهاء ومستعملاً 01ل مرةٌ واحدة فقط (,). وفي الشهر التالي» 
كانت هناك زيادةٌ في استعمال ك بالرغم من بقاء * أكثر تكرارً. أما في الشهر 
السادس » فقد أصبح التفي باستعمال "٥۲‏ أكثر تكراراً: أي تاقص عدد «١‏ وتزايد 
عدد «20. وفي وسط الفترة الانتقالية » كان هنا 


اللغة اميتي في لياق riv‏ 


ويمكن أن نرى معلومات لخوية مشابهة في جال النظام الصوتي. فقد وجد 
جاتبونتون «ماصمطاد (1۹۷۸م)» في دراسة مقارنة لثلاثة أصوات : 01| كما في فاع 


(الشاء في مغيث)ء ولقا كما قي ا0د أو #ء (الذال في 
مط (الهاء في يهم) ؛ أن التعلمين يبدؤون بصوتو واحا في كل البيئات اللغوية» 
ثم يدخل صوبت ثان إلى النظام في وقت لاحق» اليصبح هذا الصوت الثاني في تدوع حر 
مع الأول. وتتضمَّن الراحل اللاحقة تصليف الصيغ في بيتاتها الناسبة. 


يد أو ذب)ء ول۲! كمافي 


Systematic Variation !تضم‎ g اأ‎ (4, 

هناك نوع آخر من التنوّع ريما بحدث في الراحل الميكّرةء آلا وهو التتوع النتظم. 
وجدث التنوع المنتظم عتدما يختلف صوتان أو صيغتان نحويتان أو أكثر حسب السياق. 
فبعض التنوّع منشؤه لقوي» وبعضه الأخر منشوه لغوي اجتماعي. وستعالج أولاً 
التنوع ذا النشآ اللغوي. 

۱ ,4,۲( السیاف لغري Lingeislie Context‏ 
في دراسة بحشت التنوع الصوتي لدى ناطقين أص اليين باليابانية يتعلمون 
الإنجليزية » وجد ديكرسون «هه#ءاط (٥14۷م)‏ أن الصوت المدف /١‏ حين يقع قبل 
صاتتو منخنض ا٥ہ‏ ۷٥ا‏ (طا مثلاً) یکون کر تکراراً من استعماله قبل صائت 
وسطي اء« لزم (مثلاً: للاء تاء أو [10)ء ويكون حن بُستعمل قبل صاتتر 
وسطيّ» أكثر تكرار من استعماله قبل صائت مستعل (1ن1 أو لاء وقدأخذالشكل 
رقم(۹,۱) من دیکرسون ودیکرسون (۱۹۷۷م). فقد ضعت خمسة أشكال من نطق 

الصوت الإنجليزي / أمثلة على آنها وظيغة البيئة الصوتية التي تظهر فبها 

وتحتوي اليابانية على الفونيم ۸١‏ ولكن ليس على الفونيم ۷/. والقونيم ٠‏ 
يدرك صوتيا على آنه 6ا والصوت لأا هو تنو ألوفوني للفوئيم ۸1 


eA‏ اكتساب اللغة الانية: مقدحة عامة. 


قبل السرا اة ١‏ قبل المسرشت الرسیلة قبل السراات المالة. 


ailtr dail tr @3ÎÜÎl Fr 


غير تلن إلى الف إو voiced romerofexed ap‏ 
جائ ھور وها اعا مام 

ااا جائ ھور تەدا متاو 

مستا مشن إل اتل ھور وم0 لادا مام 


ہا صف صمت مت إڵآ 1ف ر voleed rolex semicon‏ 


الشكل رفم .)۹,١(‏ نطق الصوت الإتجليزي أء/ في ثلاث ببنات لغوية مخلفة. 

(المصدر من 

Ww. "Interiangnage phonology: Currey cesearch and futore directions,” In 8. 

Corder &. E. aaht (EAE The noter of ak imerlonguages an pligirs 

a Mar reladon te second lnguage learning (Actes da Sême Colloqwe de 

Lingnistaque Appéqoke 3s Nenfciatel, pp. 19-29, by 1. Dickerson & W. Dickervan, 
1977, AIMAV Didier) Dl gri 


وکمانری؛ فإن التنوعات الختلفة لم تستعمل وحسب» بل إن التمذجة 
تلف آيضاً بناءً على انصائت التائي. 


وبا مئل فقد نظر ساتو (٤1۹۸م)‏ إلى إنقاص عناقيد الصوامت في الإنجليزية لدى 


طفلين فيتناميين. وقد ضعت أمثلة على هذا الإنقاص في ا لجدول رقم(۹,۱). 
فقد لاحظ ساتو فرقاً في إنتاج عناقيد الصوامت في اللغة المدف بحسب وقوع 


العنقود في بداية المقطع أو في آخ 
من الحتاقيد التي في نهاية المقطع. 


. فالعناقيد التي في بداية القطع كانت 


اللغة اليية في السياق T44‏ 


الول رقم ,۹). إنقاص عاقيد الصرامت الإلجليزية لدى الأطفال الفيتاسين. 


الإجليزية القياسية إتاج الععلم 
[gow] lerow] ‘grow‏ 
[peleis] lpleis] ‘place‏ 
[iz] [lest] "lant‏ 


اللصدر: ماود عن سانو (۹۸6). 


وقد وجد أن السياق اللغوي بور في الصرف والنحو أيضا. ففي الصرق» درس 
ينغ دد١٠‏ (١1۹۹4م)‏ استعمال متعلمي اللغة الثائية لعلامات الجمع. فقي دراسة 
لناطقین يتعلمون الإنجليزية » جمع ينغ معلومات لخوية عن طريق مقابلاتيٍ مع 
۲ فرداً في ظرفين منقصلين» مستخدماً عحاورين مختلفين. ثم فم الأفراد الاثنا عشر إلى 
مستويون اين في انهارة اللغوية (عال ومنخفض) بنا على تدائجهم في امتحان قياسي. 
قم ينغ دليلاً على التنوع قي استعمال لا وعدم استعمالما مع الجمع حتى مع الكلمة 
المحجمية ذاتهاء والأمثلة في (ه ,۹ و1 ,۹) من معالوماته اللغوية : 

The store is.a,just sells all the books : ماري‎ )4,( 


«all the book is have to ship frotn Taiwan 


1 think because ry brother.a.hate girls whet be was a جیفر:‎ ),۲( 
Rصلار? الجاور:‎ 


Mm. was terrib-.he she.he's very strange I mean he.you ٠: i 
Know even be was in the high school he wouldn't talk 


to girl you know 
قدَم ينغ عدداً من الفرضيات» بعضها فقط له علاقة بالنقاش حول السياق‎ 
اللغوي حيث تظهر صيغ ا لجمع. فقد وجد أن هناك تنوعاً مشروطاً باليئة الصوتية في‎ 
كلتا القطعتين السابقة والآتية). وني الجدول رقم(۹,۲) خلاصة نهذه النتائج مع إيضاح‎ 
: العوامل الؤتّرة الدقيقة‎ 


o»‏ اكاب اللغة الثاية: مقلمة عامة: 


الجدول رقمر۲,١).‏ البنة الصراية بصنعها قيداً على علامة الجمع له. 


العامل استعمال الع 
اطع السابق 

احتکاكيّ لا صفيري ED) Doniblaı fiıtive‏ 0 4 
صائت 5 
اتقجاري (gf «1f ob df «tl p/) e‏ 5 
اني وودد (/ه/ء //) 4 
صفیري علاطت 5/7 اعا 8 8 of‏ 
جانيي ەاا (⁄1/) 3 
القطع اللاحق 

صات ار شبه صائت لاع 1ا ار y۷‏ 
رقف عم 1 
عات امدمدسدد أو مام ونا 1177 41 1 


الصدر: مأخود عن بغ (1۹۹). 


ومن الطريف أن هذه النتائج لا تنطبق إلا على النعلمين منخفضي المهارة اللغوية. 
أما التعلمون ذوو المهارة اللغوية العاليةء قإن أكثر العوامل أهمية على الإطلاق في تحديد 
إذا ما كان الجمع ني الأسماء موسوماً بالعلامة ل/ هو وجود علامات الجمع أو غيابها عن 
العبارة الاسمية في مكان آخر.وعلى عكس ما نتوقعه من معلومات اللغات الطبيعبة 
(ومن اللغات البجين أيضا) فإن هناك احتمالا أكبربأن توسم صيغ الجمع في عبارة 
هشل درط ٥ه‏ ولدان اتان ؛ من عبارة مثل درمط الا ولور" . وها صحیح في ما آشار 
إليه يتخ على آنها أسماءٌ قياس" (سنوات»؛ أيامء دقائق» كيلومترات» دولارات 
kl...‏ وف (۹,۷ - )۹,١١‏ أمثلة من دراسة ينغ (1۹۹1م): 


(1) على عكس العربية » ليس هتاك وجود الصيغة مسنقلة ندل على الى في الإنجليزيةء ولذلك يعامل 
مماملة الجمع. (المترجم) 


الع اليية الباق o1‏ 


Istay Boston only only five da-five days (4,¥)‏ 
Its a drive it's twenty minutes (4,A)‏ 
Toome Philadelphia it’s a. mın. forty years (4, 4}‏ 
The second day the stock of RCA the market can drop by two (%, 1°)‏ 
dollars, Dram- you know drastically‏ 
So in fact the distance is very long. about. Twelve to thirteen (4, 1 1)‏ 
kilometers.‏ 
أما في العبارات التي لا يشار قيها إلى الجمع بكثرة» قيصبح وضع علامة /5/ 
على الاسم أقلٌ احقالاً. 
آما في التركيب فهناك تدوع مشابه بناءً على السياق اللغوي. وتعدً دراسة 
هاياتتستام (14۷۷م) في اكتساب النغي في السويدية ندى متكلمين أصليين من ٠١‏ لفة 
مختلفة مثالاً واضحاً على ذلك. ففي السويدية» يعتمد موقع كلمة التفي 46« على إذا 
ما كان الفعل التفي موجوداً في العبارة ا أو في العبارة الإئياعيّة» كمايُرى في 
g41‏ ,4 


Kalle lomımer inte idage. (4, }Y) 
Charlie comes not today 
شارلي پتي لن اليوم‎ 
‘Charlie isn't coming today" 
الن بتي شارلي الپوم.'‎ 
Det ar skont att kalle izle kotnrner idag. (4, 1) 
its is fine that Charlie not comes today. 
ٳته جيد آٺن شارلي لن بأتي اليوم‎ 
"It's fine for Charlie not to come today." 
انه جيذ لشارلي أن لا يأتي اليوم.'‎ 
إن أول مرحلة يتبعها امتعلمون في اكتساب التفي في السوبدية آن يضعوا أداة‎ 
النفي قبل الفعل باطراد» وليس أن ييّزوا بين العبارتين الرئيسية والإتباعية. وهذا‎ 


oY‏ اكاب اللخة اللاي : مقلمة عامة 


مسق مع ما رأيناء سابقاً حيث يبدأ التعلمون بذ 
على شكل واحد- إلى- واحد بين الشكل والوظيفة. وعندما يبدا المتعلمون» نتيج 
تطور مهارتهم اللغوية» في اكتشاف آن نظامهم الشخ صي لا يقابل اللغة التي 
يتعرضون لها؛ يشعرون جاجة لراجعة فرضيتهم الحالية » ليكون الناتج في معظم 
الحالات تعقيدا أكبر. وفي حال السويدية ء يتسبب التغيبر في نظام اللغة البينية في 
ابتداع مراحل وسطية تتمشل في موقع علامة النغي بعد بعض الأفعال المساعدة 
امحدودة. ويتسع هذا بالتالي ليشمل أفمالاً أكدر وأكثرء لتتكون في هذه الأرحلة 
بالتالي ترات بين موقعها قبل الأفعال وبعدها. وتنكرر الطريقة نتفسها مع الأفعال 
الحدودة غيرالساعدةء حيث ها بزال المتعلمون» عند هذه النقطة ؛ غير متوافقين مع 
التظام البدقف» إذ عليهم آن يبدؤوا الآن عمايّة التمييز بين العبارات الرئيسية 
والإتباعية. ويد هذا بالطريقة التدرجية تقسها كما حدث من قبل؛ إذيضع 
التعلمون أداة تشي فيل الأنعال الر سر ية ثم يضعونها لاحقاً قبل كل من الافعال 
ومن الهم أن نلاحظ هاء خلال هذه العملية كلهاء حدوث 
بير منها على إذا ما كان السياق توي على فعل 


مُميّزة بسيطة : هناك مقابلة 


رئيسي أو فعل مساعد. 

فالتنرًع النتظم إذن موجود في الآصوات» والصرف» والتركيب» ويدل على 
حاجة التعلمين لفرض الائتظامية على نظام اللغة اليتية الخاص بهم. 
(4,۲,۲) المياق الاجعماعي اعلق باللغة الأصلية 

Socisl Context Relating to the Native Language 

تحكم التنوْعَ مصادرٌ عدَةء بالإضافة إلى البينة اللخويةء مشل العوامل 
الاجتماعية الحعلقة باللغة الأصلية. 

وإحدى أيكر الدراسات التي بجثت دور العوامل الاجتماعية في اكتساب اللغة 
الثانية كانت دراسة شميدت (1۹۷۷م)ء التي درس فيها نطق الصوتين : ث /9/ كما 


اللغة ايلي في السباق Yor‏ 


ف ثوب » والذال /8/ كما في نب عند جموعتين من المتكلمين بالعربية القاهريّة. 
وتكونت الجموعة الأولى من طلاب جامعيين» والأخرى من رجال من الطبعة العاملة. 
ولي اللهجة العربية المصريةء هناك ثلاثة تنوعات للصوت /ث/ء إذ يتبادل مع 
الصوتين /س/ و/ت/ء كما في الاحتمالات الثلاثة لنطق كلمة ثالث : 

ثالث 00:140 سالس انهه ٠‏ تالت اتان 

وقد ظهر الفرق الرئيسي في جموعتي شميدت من المتكلمين الأصابين في 
استعمال التنوع /0/ في العربية. ققد أنتج كل الطلاب اجامعبين في الجموعة الأولى 
التنوع /0/ بعض المرات» بينما لم يتطق معظم الأفراد في جموعة الطبقة العاملة 
الكلمات مستعملين الشوع أبدا. وعلى هذاء يبدو أن التنوع /ث/ هو التنوع 
المعتبر المرتبط بالطبقة المعلمة. وما ينبغي ملاحظته هنا أن التنوع /ث/ هو الصوت 
الصحيح في العربية الفصحى. 

وقد اهتمّت دراسة شميدت بشكل إضاف ينطق الصوت /9/ في الإجليزية. 
فلأن الحوع /ث/ هو الصيغة ١‏ العربية المصرية » كن أن نفترض أنه كلما كان 
الموقف أكثر رسمية في رصد اللغة الإنجليزية» كان الصوت /0/ أقرب للظهور. وقد 
تكونت معلومات شميدت اللغوية من ٠١‏ متكلماً أصليًا بالعربية اسخلصت منهم 
ثلاثة أنواع من المعلومات اللغوية تتد» فيما يتعلق بالرسمية لانا۵”٣۴۵»‏ من قراءة 
قطعة (الأدنى رسمية) إلى قراءة قائمة كلمات» إلى قراءة آزواج من الكلمات العفايلة 
(الأعلى رسمية). وتوجد في ا لسدول رقم(١,۹)‏ نسبة التنوع /0⁄ لكل من هله 
المهمات الثلائة. 


الجدول رقم(4,۴). نسبة البديل اها من متكلمين بالعربية القاهرية في ثلاث مهمات بالإنجليزية. 
قراءة قطمة فراءة قائمة كلمات قراءة آزواج من كلمات مقابلة 
vr vr o4‏ 


الصاو مقتبس من يدت ۱۹۷۷7 . 


rot‏ اكاب اللغة الاية؛ مقادمة عامة. 


وتكشف نظرة أقرب إلى جموعات أفراد العينة أنه يكن تقسيمهم إلى 
مجموعتين : أولئك الذين توقفوا في دراستهم بعد المرحلة الثانوية » وأولئك الذين لم 
يتوقفوا بعدها. والتتاتج هتا توازي تلك التي رأيناها سابقاً مع المعلومات اللغوية من 
متكلمين أصليين بالعريية : استعملت الجموعة الأكثر تعليماً ية أعلى هن انح /0/ 
في الإنجليزية من الجموعة الأقل تعليماً» رغم وجود تدوع في كلتا الجموعتين بالنسبة 
إلى قياس الرسمية/ غير الو 


ية .وهذه التتائج موجودة في الجدول رقم( ,۹). 


الجدول رقم(٤ .)٩,‏ معوسط درجات التبرّ ع- ۲1 في الإمجليزية والعربية جموغعين من طلاب 


الفانوية. 
ملمين أرقفرا معلا ام پوقفوا 
ادراستهم بعد الثانوية راستهم بعد الفانوية 
العرية | _فراءة قطعة tor A‏ 
قالمة كلمات Yea E‏ 
أزواج متقابلة VAY Ur‏ 
الإنجليزية | قراءة قطعة 4 te‏ 
فاتمة كلمات AMT ee‏ 
اواج معقابلة YATA or,‏ 


المصدر: عقيس من يدت (0۹۷۷م). 


فالعوامل الاجتماعية إذن» في هذه الخال الرسميّة / غير الرسمية والصيخ المعتيرة 
للغة الأصلية أيضاًء ؤر في الصيخ التي يستعماها التعلمون في اللخة الثائية. 

وهناك دراسة أخرى أُظه ر أهمية العوامل الاجتماعية أجرتها يبي 
(۹۸۰م). التي بحثت في استعمال الصوت /۲/ عند متعلمين تايلنديين تا نجليزية: 
وقد أعطت أفراد عينتها مهمتين : انفمس التعلمون في الأولى في محادثة ما کان 
التعلمون في الأخرى بقرؤون من قائمة كلمات أعطيت لبم. فتعة الهمة الأولى» 


اللخة اليية في السياق oa‏ 


بناءً على ذلك» موققاً غيررسمي» بيتما تعد الثانبة موقفاً رسيا وقد اهتمت بيي 
عند التحليل بأمثلة تحتوي على الصوت /۲/ في آول الكلمة» وبامثلة تحتوي على 
الصوت تفسه قي آخر الكلمة. أما في الوقع الأخيرء فقد أستعمل التنرّع الصحيح من 
اللغة البدف بنسبة ٤1,١‏ من عدد المرات في الموقف غير الرسمي؛ بينما استعمل 
انوع الصحيح من اللغة الدف في اموقف الرسمي (أيٍ : قراءة قائمة الكلمات) 
بنسبة 2۷۲,۲ (مع وجوب ملاحظة أنه كانت هتاك أمثلة أقل بكثيرفي الوقف 
الرسمي ما كان هناك في الموقف غير الرسمي). وعند التظر إلى المعلومات اللغوية في 
نطق الصوت /ء/ في البداية» فإن الصورة تتعكس. ففي الموقف غير الرسمي» كان 
معدل الصحَّة اللخوية ١‏ ,۳۸. أما قي الموقف الرسميء فقد كان معدل الصحة 
اللغوية 4۸,۹ (انظر الجدول رقمة,۹). 


ادر رقم .)٩,‏ نسبة تنوعات الصوت أء/ في اللغة المدف. 
لوقف غير الرسمي لوقف الرعي رقراءة قائمة كلمات) 


في غرالكلمة: 61,1 YY‏ 


// ف ول الکلمة: ۲۸,۵ AA‏ 


المعادر: ماقتس هن ابي (1۹۸۰). 


فالوقف الذي وجدنا له علاقة بالصوت /٠/‏ في آخر الكلمة هو ما يكن توقعه 
بث على نوع الْهمّة» كما ناقشنا ذلك سابقاً ني هذا الفصل» غير أن المعلومات اللغوية 
حول /7/ في أول الكلعة عيرة بهذا الخصوص. وقد وضعت بيبي تفسيرا يتعلَق يدور 
اللغة الأصلية » إذ ذكرت أن التنوّع في اللغة الأصلية المستخدم في الموقف الرسمي هوء 


(۲) نقد كان هثاك تنوعان الئان في اللخة المدف مقبولان في هذه الدراسة؛ بالنظر إلى آن هولاء المتكلمين 
کانوا يعيشون في نيوبورك » حيث يوجد هتاك تو كبر بالنسبة للصيغة المغبولة. 


اكتساب اللخة الائية: مقدعة عامة 


Yo 
في الواقع ء نوع راق نصوت // المستعمل في التا‎ 
الراقي اجتماعيا» في قائمة الكلمات» إلى سياق اا‎ 

بتاءٌ على ما سيق » يمكن آن يكون للتنوّع في استعمال اللغة الثانية مرجع في 
امعايير الاجتماعية في اللغة الأصلية. وعلى كل حال» هناك مصادر أخرى للتوع» 
حيث سنتطرق» في القسم الآتي» إلى الشريك في الحادثة (أو امحاور)» ونوع هة 
ومواضيع العادثة. 
(4,۲,۳) اسياق الاجعماعي الععاق بانحاورء وتوع اة وموضوع الحادثة 

Social) Context: Relating toe Interlocutor, Task Type, and Conversational Topic 

عادة ما نكيف أسلوب كلامنا وفقاً للموقة وللمكلم الذي تتكلم مه 
قمن المعروف جداً أن الطريقة ‏ تكلم بها تي قف عا ي مختلفة عن الطريقة التي 
تتكلّم بها في مقابلة عمل رسميّة. ونعود هنا إلى قضايا مشابهة قي حاولة فهم كلام 
المححدثين غير الأصليين. 

فإحدى طرق تعليل تأثير الكلام ا معزو للاختلافات بين الحاورين ما يُسمّى 
نظریة تمائل الکلام 11y‏ دمنول 0س ص400 امم (جیلز اا وسمیت ء ۱۹۷۹م ؛ 
جیلز وسانت کلیر عنما۳ .۰5۲ ۱۹۷۹م ؛ ٹاکیرار ۲۴ط1 وجیلز وتشیشایر طا 
۲ ) التي تنطلق من ملاحظة أن أماط الكلام تميل إلى آن 
التفاعل الاجتماعي. وقد عرف ثاکیرار؛ جیلس» وتشیشایر (۱۹۸1۲م: ص )۲١۷‏ 
التمائل ۲عe۲ n۷‏ والتخالف ۴٥ء‏ عveزل›‏ کما يا 


اثل/تتخالف في 


(۳) رقف ميجور ۴ز (11۸۷م) ضد تفسير بيبي لصدر تلك التترّعات. قد أشار إلى أن الصوت /۲/ 
المكرّر في التابلندية يمير به الكلام الرسمي ء ولكن في الكلام الدارج (قراءة جمل في التايلندية) يظهر 
قنع شيية بالصوث /٨/‏ الأمريكي. وقد زعم ميجور أنه في إخجليزية هؤلاء النكلمين » يو جع تفي كل 
من الصوت /:/ الكرّر في الكلام الرسسي» والصوت /۲/ الأمريكي في الحادثات العرَية ؛ إلى التقل. 


Tev 


التمائل ... استرائيجية لغوية يتبّى الأفراد من خلالها كلاماً يعطهم البعض عن طريق 

مدی عريض من السمات الغو جما فيها معدل السرعة في الكلام؛ الوقف» طول 

العبارة» اللطق ...[خ. ٠‏ ينما يشير التخاقف إلى الأسلوب الذي يُبرز التكلمون به 

الاختلافات الصوتيّة بين أنفسهم والآخرين. 

ولكن لماذاينبقي على التكلمين أن يُماثلوا الآخرين في كلامهم؟ هناك عدةٌ 
أسباب كلها اجتماعية في أصل نشأتها. فالقصد من وراء اكلم مثل الآخرين (مثل 
اللبس بطريقة تشبه الآخرين) هو الحصول على الشرعية منهم» وتعريف الرء أيضاً 
بأنه عضو ق الجموعة الاجتماعية ذاتهاء أو الطبقة الاجتماعية ذاتهاء أو الخلفية 


العرقية ذاتها. وقد وجدت الدراسات المصمَّمة لبحث التنوع في اللغة البيني عموماً؛ 
انطلاقاً من هذه النظرةء اثلا بين المتكلمين. فمثلاً في دراسة لبيبي وزوينجلر 
Cp 19A) u Zuengler‏ جمعت العلومات اللغوية بالتايلندية من أطفال صيتيين 


تايلنديين في محادثتين منقفصلتين؛ واحدة مع محاور صيني اليرق» وأخرى مع حاو 
تابلندي العرق (كانت انصينية هي اللغة الأولىء والتايلندية هي اللغة الثانيةء لبؤلاء 
الأطفال). وقد ركزت بيبي وزوينجلر على ستة صوائت تايانديّة وصامتين صينين ء 
موصحة تي الجدولین رقمي(1 ٩,‏ و۷,٩).‏ 

قافحاور» کما نری» له تأئير على كلام هؤلاء التكلمين غير الأصليین في كل 
من الصوائت (الجدول رقم٠,۹)‏ والصامتين (الجدول رقم۹,۷)» حيث مائل 
التكلمون كلام عاورتهما عن طريق تكييف الكلام الذي جعلهم يبدون أكثر "تاياندية 
أو أكثر "صيتية"» بناءً على الفية العرقية للمحاور. 

ورا كان أحد أكثر الموضوعات البحوئة ترا في أدبيأت اللسانيات 
يتعلّق ما صل عليه من نتائج عختافة من واحدة 
مهم لاس تخلاص البيانات اللغوية. وش کل عمل لابوف مها (۱۹14م» 


الاجتماعية /اكتساب اللغة الثانية 


oA‏ اكتساب اللغة الانية: مقدمة عامةة 


١۷م)‏ قاعدة لذا الموضوع» إذ لاحظ أن الأشكال الختلفة يكن أن تحدّث بناءً 
على الموقف الكلامي. 


الول رقمرة ,۹). نسبة التنز ح في الاياندية رالايلندية الفصحى في يانكوك) التي استملت عن ٩١‏ فرداً 
شاي اللفة: الصينية - العاياددية مع محاورفن تاياددي وصيي. 


ارغ انحاورفن 

العابلندي الصيتي 
4v nl‏ 5 
IEE)‏ 3 5 
a‏ ۳ ۳ 
A 3 5‏ 
)ا 1 3 
el‏ 3 3 


المصار سن: 
"Aeçammedatea theory: An axplaazlion fer style shifting In second language dinkectr” (143) by‏ 
Leslie Beebe & Jane Znengker. Ia N. Wolfson & E. Judd (Edu Sociekinguities amd second‏ 


angonge seqoiaian, pp. 195313, Newbury House. dbl gy 


ادو رقم( ۹,۷). نسبة اتر ع في التاياندية (التاياندية الفصحى في بانكوك) التي اسععملت من ١‏ 
فردا لاي اللغة: الصيبة - الدايلددية مع غباورين تايليدي وعيي. 


العرع الاررفن 
الاباندي الصبق 

I 1,0 1 
i, oA Ki 


المصار من 
*Accommedatlen theory: An exptanation fer siye shifting in second language dialects” (183) by‏ 
Tolle Hece & ane Zuengler. Ia N. Wolfe & E. Judd (Eds), Socialgeatica sad second‏ 


tanguage sequllklon, pp. 195-213, Nery Heese. ily gı 


النة اليبة لي الباق o4‏ 


وقد ومنت تارون (۱۹۷۹4م» ۱۹۸۳م) عمل لابوف؛ الذي کان مبنيًا علی 
ملاحظة المكلمين الأصليين» إلى سياق تعلُم اللغة الثانبة» إذ أشارت إلى آن نظام اللغة 
الثانية للمتعلم هو نظام متغيرء يتغير عتدما تتغير البيئة اللغوية (في الحقيقة ء كان عنوان 
أحد مقالاتها المبكرة هو "اللغة البينية بصفتها حرباء). فيعرض نظام التعلم النحوي 
انعظامَة أكثر أو انسجاماً في الأسلوب العاميّ» لكن تصبح هذه الانتظامية أو الانسجام 
قل عندما يكون الأسلوب» كما تسميه» أسلىاً فوق الألوف. ويرف هذان النظامان 
بكمية الاتباه المنوح للكلام» قالنظام العاميٌ هو ذلك النظام الذي يُصرف فيه انتباءٌ 
اقل إلى الشكل ني كلام المرء» أما الأسلوب فوق الأئوف فهو ذلك النظا الذي صرف 
معظم الانتبا فيه إلى شكل الكلام. ويعكس هذان يالتالي الحدود الخارجيّة لسلسة 
مصلا من الأساليب : الاس تعمال الحدّد بالاتباه» الذي بدوره يُحدّد بالوقف 


الاجتماعي وقت حدوث الكلام. 

ومن الدراسات اليكرة في هذه المنطقة تلك التي أجراها ديكرسون وديكرسون 
(1۹۷۷م). ولقد ناقشنا هذه المعلومات اللغوية سابقاً ما يتعلق بالسياق اللغوي» أما 
هنا فستركز على هذا البحث على أنه نتيجة نوع الهمة (انظر الشكل رقم۹,۲). 

تعن العلومات اللغوية» وهي لمتكلمين بابائبين يتلم ون الإنجليزيةء يتاج 
الصوت /۲/ في سياقين إمّا بعد صامت أو قبل صائتي وسطي أو صائت عال. فكما 
رى من العلومات اللغوية» هناك فروق في الدقّة اللغوية نتيجة لنوع الهّة التي ينهمك 
يها التعلم. فقد اقرض أن هذه ا مهمات الثلاث كن أن ترب مدى السلسلة الحصلة» 
وهي الانتباء للكلام": هناك تركيرٌ خاص أف على الشكل قي موف الكلام الحرّء 
وتركيرٌ أكثر عليه في قائمة الكلمات. ونشاهّد الدفة اللغوية لأقصى مدى في تلك لهات 
التي يكون فيه التركيز الأكبر على الشكل. إلا أن هناك صعوبة في هذا الفهوم في فهم 
العلاقة بين نوع امهمة والدقة اللغوية ؛ لأنه ليس هتاك دليل مستقل على أن هذه المهمات 


Pe‏ اكاب اللغة اثاية مقدحة عامة 


يجب أن ترب على هذا الشكل» إذ رعا يوجد الانتياه الأكبر في قراءة الحوارء آو رها لا 
تكو كمية الاتباه رسمية بون الأفراد كلهم عبر أنواع الهمات. فإ 
يوع امرء أن يتنوع الأفراد جحسب أي مهمَةٍ علب الاتباء الأقصى آو الأدنى. 

ويبرز الاعتبار الهم هنا في العلاقة بين الدقة اللغوية والائتظامية. ا 
أن الأسلوب العامي هر الأكثر انتظاميّةء ولكن في المعلومات اللغوية من ديكرسون 
وديكرسون» رأيتا أنه كان الأقل دقة لغوية أيضاً. . وتعني الانتظامية آن 'الغزو" من أنظمة 
أخرى هو الأقل من خيره» فيمكن بالتالي أن تنوقع أن العامّةء لأنها داخايًاالأكثر 
اتساقا» هي الأةلَ احتمالاً بان تتأثر ينظام اللخة البدف » وستكو: أيضاء لذا السيب»؛ 
الأقلَ صحة لغوية. وي الجانب المهابل » يبرز الأسلوب فوق المأالوف بمفته الأسلوب 
الذي يعطّى الكلام فيه اتتباهاً أكثر» والذي يبدو آنه الأكثر تار بالغة الدف ٠‏ ویېدو 


إذا كانت هذه هي الحال» 


بالتاي أنه بل النظام الأكثر دقة ية لكن را الأقل 
100 
15 
s0‏ 
25 

س 0 
فرااقادة کیت قرام حرار مر 
الشكل رقنمر1,۴). نطنى الصوت |ء/ تنيجة للمهمة: 


(المصدر من. 
™Iuterlnmguage phonuligy: Current research nad fwtare directinnı" ia 8. Corder‏ 
E. Roukt (Eds), The ovtans of simplilication, Interlanguages xad pidgin and‏ & 
thelr relation to second Inagwape karning (Artes flu Séme Colloque de Lingultque‏ 
Appliquée de Neufehatel, pp. 18-29, hy L. Dicermen & W. Dickerson, 1977, AIMAV‏ 
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اللغة الينية ني الباق 1 


وريا يعد الاتباه للكلام على أنه افير الوحيد الداخل في التعليل للأشكال 
الختلفة ؛ تبسيطاً كيرا لفسير التدرّعء إذ قارتت جاس (١1۹۸م)»‏ في درامسة 
لاكساب العبارات الموصولة» نوعين من المهمات. فاستخدمت مهمة الحكم على 
القبوليّة» ومهمة ربط بعض الجمل. إذ طلب من المتعلمينء » في المهمة الأولى أن 
جمکموا على غوبة جمل في لختھم افائیة. .. أما ني المهمة الأخرى» فقد أعطي المعلمون 
جملا مشل تلك التي في ٠٤(‏ ,۹)» ثم طب منهم آن بجمعوها في جملة واحدة 
تناسب ا لحملة الستهدفة في ٠١(‏ ,۹): 

(۹,۱) الولد ركض إلى البيت. الولد كان يبكي. 

)4,٠١(‏ الولد الذي كان يبكي ركض إلى البيت. 

وقد كان التركيز الرئيسي على استعمال متعلمي اللغة الثاني اللغة الأصاية. وعند 
مقارنة تتائج لكاتا المهمتين» وجدت جاس نائج عختلفة قادتها لتبنی ڪر علمي ان 
تقنيات استخلاص المعلومات اللغوية المختلغة ريا تؤدّي إلى استتتاجاتي . 
فی هذه الال لم یکن معتمداً على عمابة الفهوم ”الاتیاه للکلام"» بقدر ما کان محتملاً 
على العمليات الداخلة في عمل المهمات المتنوعة. فمهمة الحكم على القبولية مثلاء هي 
بشکلٍ يي مهمة تشيه حل الشفرة ؛ حيث تبضبّن خطوتين لنقرير رفض أو قيول 


عدوا إذا ما كانت تناسب أفاط الإخجليزية كماككلها لهم ا ني 
يجب على التعلم أن يحول أن يصل الجحملة بنظام لوي داخلي. . وعلى الجانب الآخر؛ 
تظهر مهمة ريط الجمل مهمة رةه اذب على العطلم ان پرگرعلی شکل ابمل 
بينما يقي في النهاية على انى الأصلي. فكل مهمة بؤدّيها امتعلم بالتالي تضم 
متطأباتر غختلفة على التعلمء ويْكرّن الانتباه للكلام واحداً منها فقط. 

وحن في العلومات اللغوية التي تعكس بطريقة أوض ح اختلافاً في الاتباد 
للشكل» لا تويّد الحائحٌ العلاقة الفترضة بين الدقة اللغوية والانتباء للكلام» كما 


1Y 
وصح ذلك في معلومات ديكرسون وديكرسون اللغوية. وزيادةٌ في التوضيح » وجدت‎ 
ساتو (١1۹۸م) أن العلاقة عكسيّة . قفي دراستها لإتتاج الكلمات التي تنتهي‎ 
بصامت» وتلك التي تنتهي بعناقيد من الصوامت» من طفل فيتشامي يتعلم‎ 
الإنجليزية» لم يستمر الاتجاء الذي لاحظه ديكرسون وديكرسون. ققد جُمعت‎ 
المعلومات اللغوية من ثلاث مهمات في آريع فترات ز. ي‎ 
شفوية لنص طويل ء (ج) حكاة مستخلصة لكلمات وعبارات قصيرة. (عند الوقت‎ 
)٩,۹و‎ ۹,۸(0 استبدلت المهمة الثانية بثلاوة نص تثيليم). وتظهر ف الحدولین رقم‎ ء٤‎ 

نتا امهمات المستعملة. 


: (أ) محاورة حرة» (ب) قرا 


امول رقمره,۹). الإاج الشيه باللعة ادف للكلمات النجية بصوامت رها للمهمة (1 صحيج. 
الوقت ١‏ اوقت ۲ | الوقت ۴ | الوقت ٤‏ 


AAT Wyse VEN a, 
Ye41 2 5 ot 
VI | VAs jot VA,o¥ 


الصار: من 
"Task varlaten In interlzaguage phonology, 1985, by C. Sato. In S. Gas & C. Malden (Eda),‏ 
put in second leguage aeqıtisiion. Newbury Bese. Dl gub‏ 


المدول رقم( ,). الإتعاج الشبيه بائلغة اهدف للكلمات المعهية باقيد رفا للمهمة ( صح . 
الوقت ١‏ | الوقت ٠‏ | الوقت ۴ | الرقت ٤‏ 


E Hs 4 AA 
110 PM AAA va 
PAY 1, ar Yer 


الصدر: من 
*Taak variation in tnterlangoage pbouelor, 1385, by C. Sato. 1a 8. Gass & C. Medien (Eds)‏ 
frpnt in second imgnage aequirision. Nevbary Fişese. il gob‏ 


هلف ية الاق HY‏ 


وکمانری» لم تصمد العلاقة التوقعة لاني إتتا الصوامت» ولا في إتتاج 
عناقيد الصوامت» بالرغم من أنه ليس من الواضح ٠‏ 
سینرگّز معها معظم الانتباه على الكلام. وقد أشارت ساتو بوضوح إلى أن تعريف 
أساليب الكلام جا يتعلق بالانباء إلى الكلام فتط ؛ هو بريه تظرة تبسرطليةٌ لكيفية تدوع 
إتتاج التعلمين. 

وقد اعترفت تارون كذلك جمحدودية النظرة 


نة الأحادية للتدوّع» إذ نظرت 
في دراستها في 1۹۸١‏ مء إلى اكتساب الورفيمات المقيدة والحرة؛ ولم تجد أيضا آن 
العامة هي الأقل دقة. وقد كانت هناك» في هذه الدراسةء ثلاث مهمات: (أ) حكم 
باقبولّة (الانتباه الأكبر للصبغة)ء (ب) مقابلة شفهية حول الحفل الرئيسي الذي يهتم 
به التعلم» و(ج) قصة شفهِيّة (الانتباه الأقل للمبيغة) 

وتضكن تعليل تارون وتفسيرها لہذه التتائج فكرة وظيفة الخطاب التي تعتي أن 
المرء لا يستطيع آن يقول يبساطة إن نوع الهمّة سملي على المتعلم الصيغ التي 
ستستعمّل. وتاج الرء أيضا للنظر إلى وظيفة تلك الصيغ من خلال سياق الخطاب. 
فالحمع ل مثلاً لم يتير على طول السلسلةء ف حين أن مورفيمات أخرى» مل 
ضمير الغائب المقردء تويّد الافتراض القائل بعلاقة الاتباء للشكل بالدقة اللغوية. بينما 
يبقى البعض الآخر من المورفيمات» مشل أدوات التعري ف /الشنكير الإنجليزية ؛ 
والضماتر التي تقع مفعولاً مباشراًء بإظهر اتماماً معاكا ثا نبأ به سابقاً. ويكمن تفسير 
ذلك ي القواتين السياقبة لہذه الصيغ المخلفة. فضمير الغا ب المفرد کشر جدا قي 
السياق» بمعنى أن هناك أدلة أخرى في الإحملةء أو في السياق السايق » يدد الشخص 
والعدد للقعل. وف السياق القصصي في الجانب الآخر» ورجا بدرجة أقل في الحديث 
حول حقل العم هر أن أدوات التعريف /التنكير والضمائر ضرورة في الحفاظ 
على العلاقات الناسبة وتأسيسها أيضاً. ولذئك فمتطلبات مهمتي القَصنٌ والقابلة 


4 اكتساب اللغة الثاني مقدمة عامة. 


كانت خاصة إلى درجة أنهما يتطلبان وجود ضغط أكبر للحصول على الد اللغوية في 
بع الصيخ » ولكن ليس في بعضها الآخر. 

وني الوقت الذي ريا يساهم الانتباء للصيفة ووظيفة الخطاب في الانتظ ام 
الداخلي لأنظمة المتعلمينء إلا أن موضوع الخطاب مهم أيضاً. ققد جمع كل من 
إسنتين ما«ومعءاط وستاربك طصا؟ (۹۸۹م) معلومات لخوية شفهية من عشرة 
متعلمين لاإنجليزية لغة ثاية في موضوعين: أحدهما صتفه الحعلم على أنه موضوع ذو 
هم أما الآخر فقد صنفه المتعلم على أنه موضوع ذو أهميَةٍ قليلة له أو 
عاي في اقل تقدير. وقد كان تحليل العلومات اللغوية في قياس الدفّة اللغوية منصنًا 
على عد من الفثات النحويّة» منها استعمال الزمن» وصياغة الفعل » ومعنى الفعل ٠‏ 
ومعنى الزمن. وأظهرت التتائج في العموم أن الدقة اللغوية كانت أقلّ في تلك 
الموضوعات التي وظفت فيها العاطفة ؛ بمعنى آخرء في تلك الموضوعات التي فت 
على أن لما أهمية كبرى بالسبة لأفراد العينة. ورجا بجادل المرء بأن هذا متعلٌَ بفكرة 
الانتباء للكلام ؛ لأنه تركر في أمثلة التوظيف العالي للعاطفة بالتحديد» حيث يتوقح 
الرء اتتباهاً كييراً للمعتى» ونتيجة لهذاء اقباهاً أقل لمصيغة. 

وهناك أدلة إضاقية على تأثير اموضوع على إتتاج اللغة البينية (ووكن عه » 
وسوالزهءاهس؟» ۱۹۸۹م؛ وزوینجلرء 1۹۸۹م)ء بالرغم من أنه لم بُنظر إلى الدقة 
اللفويةء في كلتا هاتين الدراستين» وإغا ركز على السلوك اللخوي. فقي دراسة 
زوينجلر» جمعت متحدئاً أصايًا مع متحداث غير أصلي كلاهما متخصصان في الحقل 
تفسه (الإحصاءء أو علوم الألبانء أو الندسة الكهربائية). وقد دخل كل زوج في 
حوارين اثئين: أحدهما في موضوع حيادي حول ما بغترض آن كل واحاٍ منهما لديه 
معرفة متساوية به (الطعام)ء والآخر في موضوع يتعلق بتخصتصهما. وقد كان الحكلم 
الأصلي» في بعض الأزواج » متقدما كثيرا في دراستهء وني البعض الآخرء كان المتكلم 


اللغة الينية في السياق 1 


غير الأصلي هو الذي لديه معرفة متقدّمة في التخصّص. والقياسات التي تظر إلبها 
هي : المقاطمة أثناء الكلام» وكمية الكلام» وعدد الأسئلة التي ملت آثناء الحوارء إذ 
تساهم كل متها في تحديد اتجاه الميمنة في الحوار. وأظهرت التائ أن الهيمنة في الحوار 
ليست مشروطة بامعرفة اللغوية وحدها ؛ لأن المتكلمين الأصليين لم يهيمتوا على 
الحوارات : بل من الأقضل فهم اليمنة بارتباطها جعرفة الحتوى. 

وهناك دراسة مشابهة أجراها ووكن» وسوالز (1۹۸۹م) اللذان طرقا الأوضوع 
من جانب معرق ختلف. فأفراد عينتهم (أزواج أصايين وغير أصايين) اخطفوا وفقاً 
عرفتم باطواسیب» حیٹ کان لکل متکلم غير أصلي خبرةفي برتامج حاسوي 
معيّن» يينما م يكن أي من المكلمين الأصايين على معرفة بالبرنامج. وتضمت الهمّة 
أن يدرب التكلمون غير الأصليين التكلمين الأصليين على استعمال البرنامج. وتكوؤّنت 
قياسات ووكن وسوإلز من قياسانت لخوية (مثل عدد وطول العبارات» وعدد الأسئلة 
الغوية (مشل عدد شرح المفردات وإعطاء الاتجاهات). وقد 
ث آظهرت آنه يجب النظر إلى الجيمنة والتحكم 
النظرة الشائعة هي أن المتكلمين الأصليين 


المعرفة بالموضوع (بالإضافة إلى ١‏ 
أن تؤخ في الخسبان. وما ينتج هو تفاعلٌ معد بين عة عوامل تشكل طييعة السلوكين 
الخواري واللغوي» بجا في ذلك وجود التكلمين غير الأصايين. 

وقد جادل سيانكر ودوجلاس (١٥1۹۸م)‏ بان على البحث في اللغة 1 
بأخذ في الحسبان فكرة السياق. وأحد جوانب السياق هو التنوّع الذي يكون 
مهمات استخلاص العلومات اللغوية التي تطرقنا إليها سابقا في هذا الفصل. ومن 
الجوانب الأخرى ما يتعلق جمفهوم تطاق ا خطاب » الذي عرفه الؤلفان بأنه "سياقات 


1 اكناب افلغة الثائية: مقدمة عامة. 


تنشأ داخايًاء وهي التي في نطاقها . قتشا نى اللغة البينية بشكلٍ مختلف" (ص .)۱۹١‏ 
ويعني هذا أن التعلمين يبدعون أنطفة الطاب التي تتعلق بأجزاء متوعة من حياتهم» 
وتكون ف الوقت تفسه مهمَةً بالنسبة لبمء إذ تنشاً صيغ اللغة البينية من خلال سياقاتر 
معبَنةء أو أنطقة خطابي معينة. وقد كان الدليل على ذلك متعلَم أنتج بى مختلفة في 
بينية من خلال أنطقة خطاب ختلفة. وقد اكا تقاش سيانكر ودوجلاس على 
اعتقادهما بأن الجوانب الحنوّعة لاكساب اللخة الثانية (مشل : التقل» التحجر» 
في خلال أنطقة الخطاب. ولوضيح ذلاك» انظر إلى الاقتباسين 
١‏ 1,1۷ قفي الأول» ياقش الحاور مح لويس نويات مقال ققني في 
المندسة. أما في (۹,1۷)ء فموضوع النقاش هو الطعام. وي كلا الحدثينء ينسى 
لويس كلمة مهمّة. 
7 ل = لويس (متكلم غير أصلي) ؛ م = الحاور (متكلم أصلي) 

ل ... ومن ثم هذا إفف-إه - يعود إلى أن القاول رما لم يضبط 
المعدات من ناحية جهة الشروط- رعا هذا أنت تعرف المعدات 
يكن أن تتأئر ي ال- ما ذلك ال- أضحعت الكلمة- أقصد-لأن 
لا- إ- لديك آله واحدة هي في على سبيل الشال ولايةٍ واحدة 
وتريد أن تنضل تلك الآلة إلى على سبيل امال أنت تعمل 
ميتشبجان وتريد أن تنقل تلك العدة إلى أريزونا أو ولاية أبعد- 
وعليك أن تضبط آلتك لان ! 
الارتفاع إه المختلف لكان (المشروع) 

م: أوه أعتقد ال أًال أ الضغط 

ل: تعم الضغط- تلك هي الكلمة 

م تلك هي الكلمة 


اللغة 


التفادي) تحدث ن 


الل ية في اسياق ry‏ 
ل: كنت أحث عن 
م: نعم الضغط- الضغط ي 


ل: يصنع فرقاً ني إل 
(4,۱۷) ل: لا أعرف إذا تعرف ما هي مکاکا هاعد 


: أخبرتي- أعتقد أنني تناولتها مرةٌ من قبل 

ل: لا- أنت آنت تحضر بعض اللحم ثم تضع ذلك اللحم إه إلى 
الشمس ثم بعد ذلك أنت- آنا لا أعرف ما هي أنا- أنا تعلست 
ذلك الاسم لأنني ذهبت إلى ال س س س- المزارع جاك أنا 
رأيت ذلك- أثت تعمل مثل صغير م أوه يا إلبي- ثم 

أنساها (يضحك) 


3 


آتت 
م: (يضحك) تعملها على شكل قطع طويلة رفيعة؟ 
ل نعم مغل أ- آنت لديك ستيك لا؟ أنت أولا 
م آهآه 
ل: في الشمس- آنت لديك 
م٠‏ ثم تصبح متعقنة ثم ترميها بعيداً 
ل: إإعممممم- لا لا لا لا لا فقط يوماً واحداً أو يومين 
م م همم 
ل: بعد ذلك جر أنت مثل تفاط ذلك مشل إه - 
م: آئت تطحنها؟ 
ل نعم ذلك بسسس آنث أنت تبدأ أن ما تلك الكلمة أو يا إلهي 


م تهرس؟ 
ل: تماما بحب عليك أن آنت تبدأً صتع تهرس ذلك اللحم 


A‏ اكناب اللغة الفاية: مقدمة عامة 


في كلا الحوارين » ينسى لويس كلمة. ويبدو أنه» في النطاق غير التقني» 
مستعد لاستعمال استراتيجية الإقصاء (لاحظ أنساها في دوره الشاني). ولكن في 
النطاق التقني » لم يحدث تعطَلٌ للحوار تفسه لأن نويس كان قادرا على الاستمرار 
دون الكلمة الضرورية. وقد فعل هذا عن طريق وصف العملية مفترضاً أنه على 
ملين : إما أن يعبر عن فكرته خلال الكلام» أو أن يستخلص الكلمة من احاور 
الذي يتكلم اللغة الأصاية. وني الحوار عن اطعام» يدخل لويس في تفاعل جداليً 
مع الحاورء عا بتتج عنه بحت متبادل عن الكلمة. معنى أن المشاركين قي كلا الحوارين 
لديهما هدف وهو اليحث عن العنصر المعجمي الماسب. وعلى ذلك ففي هذين 
الثالين» يستعمل المتكلم غير الأصلي استراتيجيتين متمايزتين في الاتصال» في محاولته 
ليفسّر مفهوماً ما تكلم أصاي. 

تقد رأيتا أن هناك تنوعاً مها في المعلومات اللغوية لتعلمي اللغة الثائية. ويكن 
أن يكون التنرع عن طريقين: حر ومتظم» بالرغم من أن التتوع النتظم مهيمنٌ إلى حذً 
بعيد. قعندما تتنوّع الصيغ بانتظام» هناك عدد من العوامل الحددة» بعضها لغوية » 
بينما البعض الآخر اجتماعي لغوي أو ظر. وقد افترض أليس (1۹۸۷م ب» ص 
۴ دورا لكل من التدوع الحر والنتظم في تطور اللغة ١‏ ئية. فيحدث التتوع ا لحر 
على آنه مرحلة آولى عندما تدخل صيختان (أو أكثر)؛ وتعضمن المرحلة اانية استقراراً 
في علاقات انشكل/العنى مح تطابق بين الصيغ والمعاني. والمرحلة الأخيرة (على 
افتراض أن المتعلم سي صل إلى تلك التقطة) هي التعيين الصحيح نكل من 
الشكل /العنى. وقد خُطط هذا في الشكل رقم(۹,۳). 

وبأخذ العلومات اللغوية انتي فُذّمت في القفصل ۸ (الجدول رقم٠,۸)‏ فيما 
يعلق باستعمال 0« و 1«» يكنا أن نلائمها مع النموذح للدم (انظر الجدول 
رقم .)4,١‏ ومن الْهِمٌّ ملاحظة أن مرحلة الاستعمال التصنيفي لهذا المتعلم ليس هو 
الاستعمال الصحيح للخة الهدفا. 
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ود1 اداس ماما = مرمحلة اترم للظم #برداه مون امهلو = مرحلة الاستعمال التصنيفي 


ا صيغة ت < معنى ماده السبياق: بُرجع إلى كلا السياقين الطرق واللغوي 
الكل رقم(4,۴). دور الع ار والمعظم 
(المصدر: من 


"Secınd lengoake acqubtaion in conte, by Rh, 1987, Prentine Hal) DY por 


الدول رقمره ١,٩).عراحل‏ قرع اللغة الينية. 


م« لكل الصيغ 
e‏ بالتناوپ 
8 في ا ممل الطليية 
مرحلة الحوع العم مه و ااهمق/ فی الجمل ا 
/ قي ا لحمل الطليية 
بحلة الاستعمال الصتم 
7 0ه/ في الجمل الشبرية 


فكون الحعلمين بتنوعون في إنتاجهم صبغ اللغة المدف ليس محل خلاف» وإغا 
محل الخلاف»ء هو الطريقة الناسبة لتمثيل المعرفة اللغوية. فأولنك الذين ينصب 
اهتمامهم على اللساتبات التشومسكة وعتااسيونا راوها (اتظر النغقاش قي 


Py‏ اكتساب اللغة الائية: مقدمة عامة 


جريج» 1۹۹١‏ م) يأخذون تحديد القدرة اللغوية على أنها نطاق البحث في اكتساب 
اللغة الثانية. والقدرةء بصفتها مشيلا للمجردات» ليست متغيرة؛ والتفير في وجهة 
النظر هذه جزءٌ من الأداءء معنى أنه جزء من وضع المعرفة اللغوية للاستعمال في تقطة 
معيّنة من الزمن. وعلى الجانب الآخرء ينظر باحثون في اكتساب اللغة الثانية مثل أبس 
(١1۹۹م‏ ب) وتاروت (١1۹۹م)‏ إلى العرفة باللغة الثانية تفسها على أتها 
يعني أن التغير ليس بسبب الأداء» ولكنه جز ما يعرفه التعلمون عن لختهم الثانية. 
وقد أشار إيكمان (٤1۹4م‏ ب) إلى آن ا لحل لہذه القضية لا يكمن في البرهان النظري 
حول ما يوجد وما لا يوجد ني نطاق نظريةٍ ما في اكتساب اللغة الثانية» كما أشار إلى 
ذلك جريج (١1۹۹م)ء‏ ولكنه يكمن بدلاً من ذلك في البرهان العطييقي. فمن جاتب 
أولنك الذي يرون بأن النطاق المناسب لدراسة اساب اللخة الثانية هو القدرة اللغوية» 
يريد امره أن يرى أدلةً على أن مغل هذه النظرية هكن سما آن تعلٌل لظاهرة الدوع 
الترسخة بشكلي جيد. وعلى ا جائب الآخرء يريد الرء أيضاً بالنسبة إلى أولنك الذين 


. وهنا 


يرون أن معلومات التنوع اللغوية حاسمة في آن پری أن 
هناك معلوماتو لوي حاسمة في فهم ما لعطور اللغة الثانية لا بمكن أن تسق مع تصور 


اكساب اللخة الثانية. 

وهناك أدلة تشير إلى أن السياق بوجه ما ضروري لفهم كيف يحدث الاكتساب. 
فقد بین کورموس K۲‏ (۱۹۹۹م)» في مراجعةٍ لدراسات تعالج الرقابة والتصحيح 
الذاتي» أن اكنشاف الخطا يعتمد على السياق الاجتماعي. فسالا تستلزم بض 
السياقات مستوى أعلى بكثير من غيرها فيما يعلق بالدقة اللغوية» أي أن امتعلمين 
يبصححون انفسهم وفقاً للمحاور والسياق الاجتماعي. فإذا افترضنا أن تصحيح 
التعلمين أنفسهم يساهم في التعلّم» فهذا يعني إذن أن السياق سوف يحدّد ما الذي 
يكن تعلّمه» وما الذي لا كن 


اللغة اليتية في لياق y1‏ 


وهناك دراسة أخرى تتعلق بموضوع السياق لتارون ولیو 0ن1 (٥۱۹۹م).‏ ققد 
ناقشاء اعتماداً على تفاعل المعلومات اللغوية الداخلي في ثلاثة أوضاع» بآن دخول 
التعلم "في آنواع عختلفة من الفاعل يكن آن يوئر بشكل تلف في معدل ومسلك عملي 
الاكتساب" (ص .)١١۸‏ وكانت المعلومات اللخوية من متكلم آصلي بالصينية بتعلم 
الإنجليزية في أستراليا. ففي بداية جمع العلومات اللغوية كان عمر الطفل خمس 
سنوات» وأصيح عمره سبع سنوات عند النهاية. وقد جمعت العلومات اللخوية في ثلاثة 
مواقف : (أ) عند تفاعله مع المدرسين» و(ب) عند تفاعله مع أقرانه» واج) عند اعله 
. وقد تظر تارون 
وليو إلى معدل ومسلك اكساب الاستفهام» قأشارا إلى أن انصيغ الجديدةء فيما يتعلَق 
بامعدل» تنشا داتماً في سباق واحد تقريباً (التفاعلات مع الباحث)ء ثم تتتشر إلى السياق 
مع الأقران» ثم أخيرً إلى التفاعلات مع المدرسين. والهم هناء على كل حال» هوآن 
الصيغ الجديدة تنشأً من التفاعلات نفسهاء ثم تسمح التطلبات الختلفة لكل تفاعل 
بنشوء صي جديدة. بمعنی آخر» تدقع السياقات المختلفة التعلم إلى إتتاج صيغ جديدة في 
مدئ آکبر من السیاقات الأخری (انظر تارون» ۳۰۰۰ م؛ ينغ ء ٩1۹۹۹م).‏ 
وقد ظهر الوضوع في القّمة في مقالاتر حديفة لکل من فیرث ۴٠۲۵۸‏ وواجنر 
Wagner‏ )14۷م 1۸م( جاس (۱4۹۸م)› کاسیر #۲ص8د× (۱۹۹۷م)» لوتچ 
O tise yeas sf‏ ويرجع النقاش إلى نقاش سابق حول 
اهيّة نطاق نظريّة اكتساب اللخة الثانية. فالا ختلاف قي وجهات النظر المخضادة يكن أن 
لن نامر سیت ای اعدو اک اي رااتمتانه . فالاکتساب هو 


مع الباحث (بالإنجليزية» رغم أن الباحث کان متحدثاً أصبًا با 


بشكل أساسي عملية (انظر تارون؛ ١٠٠۲م)؛‏ والسؤال هو: إلى آي حا 
تتأئر العمليّة اللغويّة النفسية بالسياق الاجتماعي؟ ويمكن للاختلاف 


بالشكل رقم(٤,۹)ء‏ وهو شكل يل كثيراً من متاطق البحث في اللغة 1 


اكتساب اللغة اثاية ؛ مقدمة عامة 


YY 
يكن أن يهم أفضل بفهم الغرق بين الاكتساب والاستعمال. فالشكل رقم(٤,۹) يشير‎ 
إلى الحقلل العام للبحث كونه دراسات في اللخة الثانية » دون ذكر الصطلح المضلّل‎ 
اكتساب » الذي بُستعمل في جانب ليُشيرإلى الاكتساب على أنه عملية » آو يشير إلى‎ 


الاكتساب على آنه مُسَجّء ويستعمل في الجانب الآخر على أنه معادلً للاستعمال. 


دراسات اللغة الثاتية 


اكتساب اللغة الغائية استعمال اللغة الثانية 
س 


العالميات النقل الفاعل أفعال الكلام استراتيجيات الاتصال 


الشكل رقمر٤‏ ,1. تخطيط للبحث في اكتساب اللفة الفاية. 
(المصلو: من 


"Apples andl Oranges: Or, why apps are Bet erange and don't seed to be: A 
response 10 Flrth andl Waguer," by &. Caan, 1994, The Modery Langage Journel, 


یع باذ ۰2390و 


فيشير الحزء الأين من الشكل رقم(٤,۹)‏ إلى مناطق دراسات الاكتساب» حيث 
هناك خلاف بسيط حول مساهمة تلك الناطق في امعرفة. أما الخطوط الصلبة التي 


اللفة ية ف السياق rr‏ 


تربط اكتساب اللغة الثانية بالناطق المساهمة في البحث (النقل والعا ميات)ء فمل 
اتصالاً ليس محل خلاف. وبانثل فالخطوط الصلبة بين استعمال اللخة الثائبة ومناطقه 
الفرعيّة ّل اتصالات ليست محل خلاف." آما اطوط النقطة فتمتّل مناطق ينبغي آن 
تكون البراهين والأدلة التطبيقية حاضرة عند التقاش فيها. وسوف نقَدّم البرهانء في 
القصل ٠١‏ مثلاًء على أن التفاعل هو جِزءٌ من اكتساب اللغة الثانية. وقد رأيناء في 
هذا الفصل » مناطق من البحث ريا ينظر إلى التنوّع قيها على آنها عنصرٌ ضروري 
لفهم أكتساب اللخة 1 
ویشکل مشابه تب فارش وکاسیر (۱۹۸۷م ب) مصطلح اکنساب. وکا 
لاحظا: ”اخترنا لنشير إلى حقل الدراسة على أنه أحاث اللغة الثانيةء وبالتالي تشب 
الاتحياز جهة الموضوعات التطورية اأعضكة في اللصطلح الأكثر شيوعاً أبحاث اكتساب 
اللغة الثانية" (ص .)١‏ وقد وضع سیاجر ۲ععنا؟ (۱۹۸۲م؛ ص )٠١۹‏ نقطة شبيهة 
حول أهمية التمييز بين منطقتين رئسيتين من الاهتمام : 
آ) الدراسات التي تهم بوصف كيف يستحمل التعلم ما أكتسبه إما بوصف 
العوامل اللغوية والاجتماعية الخار. 
الاستعمال» أو بوصف النظام الداخلي الذي يلكه والذي يجله قادرا أن 
يتج أداء اللغة اليتية. ويبدأ مثل هذا النوع من البحث» وهو مهم وشرعي 
بوضوح؛ بالاقراض بان شخرچ العم هو مسج نظام ائم من قبل 
ب) والنوع الثاني من الدراسة هو ذلك الهم بتفسير كيف تُتعلم مصادر 
اللغة البيئية من المعرقة أو كسب في امقام الأول. بمعنى آن المنطقة الثانية 
تتم بوصف عملّة اكتساب أنظمة اللغة البينية. 


() وهذه بالطيع ليست التاق الوحيدة لدراسة افلغة ل 
من اكتساب اللغة الثانية ٠‏ ولا تاج لبراهين ليكوت جزءً من اكتساب اللغة الفاية. 


ryt‏ كمساب اللغة اللاية: مقلحة عامةة 


Communication Strategies Joi! تıاجیتارتسإ‎ (۹,۳ 

يواجه التعلمون مراتو عديدة الحاجة ليعبروا عن مفهوم أو فكرة 
لكنهم يجدون أنفسهم دون مصادر لغويّة قكنهم من فعلل ذلك. قيجب أن توظف في 
هذه الخال إستراتيجية ما للاتصال. وإستراتيجية الاتصال (لكي مير عن إستراتيجيات 
التعلمء التي سوف نناقشها في الفصل ١٠ء‏ القسم (٠١,۹‏ محاولة مقصودة للتعبير عن 
المعنى عند مواجهة صعوبة ما في اللغة الثانبة. وأورد بياليستوك (١1۹۹م‏ آء ص )١‏ 


اللغة الثائية» 


يتما كنت أعيش في كولوعبياء أراد عسديق لي أن يشتري بض الرير. والكلمة 
الإسبائية للحرير؛ اء تعمل ظاهريًا لعدو من المواضيع الفرعية التركييية. ونظرا 
خاجته ليحصل على اتج القيقي» ذهب صديقي إلى مجر علي وقال لصاحب 
المجرء آنا أفرجمه من الإسبائية على رجه القريب ٠‏ 
بعض اللبيرائات الصغيرة اتزلهاء ثم حول إلى ماد 
قالشخص الموصوف في هذه القصة لم يعرف كلمة واضحة لكلمة ا جرير» ولا 


الكلمة المقابلة لكلمة دودة الق أو الشرتقة » ومن ثم كان عليه أن يلجا إلى أدواتي 
متنوّعة ليصل إلى العنى من خلالها. ويعرف استعمال طرق الإسهاب مثل هذه 
الاتصال. ومن الأمثلة الأخرى على إستراتيجيات الاتصال : القريب 
approximation‏ » الترجمة ار فية «0نادائمهما امععاناء يديل اللغة عاس عد مaاء‏ 
والتفادي عءولإم۷ه. وتجد الأمثلة على ذلك فی (۹,۱۸- :)4,۲١‏ 
(,۹) التقریب 
صيغة اللغة البيذ 


ياسترا 


= ابوب عمام 

صيغة اللخة البدف = أنبوب ماء #pزمإعاو‏ 
(4,۹) الترجمة الخرفية 

صيغة اللغة البيتية = هو دعا شخصاً آخر للشراب 
He invite other person to drink‏ 


اللخة الينية في اسياق vo‏ 


صبخة اللغة المدف = هنا بعضهما 


They toasted cach other 
تبديل اللخة‎ )4,۲١( 

صيخة اللخة البينية = بان #هلهط 

صيفة اللغة البدف = بالون صمدالهط 
(4,۲۱) الت 

صيخة اللغة البينية = الماء (عمير) (eاط he war (nu‏ 


صيغة اللغة الدف = تناثر لاء كالنمد The vate‏ 

وعند معالجة فكرة إستراتيجيات الاتصال» صْمَّن مخظم الباحثين ثلاثة عناصر 
في تعريف إستراتيجبات الاتصال 
yاi‏ اا (انظر دورني رد00 وسکوت 0۲ء8 ۱۹4۷م لراجعة 
أن المتعلم» في استعماله لإستراتيجية اتصال ؛ بجحب أن 
يعرف أولاً أن هناك مشكلة اتصال يجب أن يعامجها. وتأتي في صميم فكرة الوعي فكرةٌ 
آن التعلمین یجب أن یکونوا علی وع باتهم واجھوا مشکلةٌ ماء وآن یکونوا واعین 
عفيقة أنهم ني اللتقيقةء يفعلون شين ليعا جوا تلك الشكلة. ويإدخال الاتباهية جزءاً 
من تعريف إستراجيات الاتصال» فإن ذلك يضمن أن امتعلمين لديهم سيطرة على 
الخيارات المتنوعة» ويملكون الاختيار حول الخبار الذي سيتتجوته بتأثير معين 
(بياليستوك. ٩1۹۹م‏ أ). 
أن هناك صعوبات ختلفة مع كل هله المناصر الداخلة في تعريف 
ات الاتصال. أولاً: معظم اللخة الستعملة عتدما تكون هناك مشكاة ماء هي 
نوع اللغة تفسه الذي يُستعمل عندما لا تكون هناك مشكلة 
الحال» فمن الصعب أن تصن الإشكالية بصفتها جزءا من التعريف. فلنفترض مثلا 
أن شخصاً ما وجد آلةٌ حاسبة (ولم يكن قد رأى واحدةٌ من قبل) ثم حاول أن يصفها 
لشخص آخر باستعمال الجملة فى (4,۲۲) (بياليستوك› 1۹4م أ): 


sconseiousaeêss غ‎ Û problêaticity il: 


ٳڌا کائت هڏه هي 


FY 


Cest une petite machine avec des numbers. (4, ¥ YD 
‘Its a small machine with numbers. 


فمن الصعب أن ندعي أن التكلم في هذه الحال تعرّف على المشكلة ؛ لأن 
امنكلم قد واجهته مهمّة وصف شيء غير معروف وليس لديه أي فكرة أن هناك اسا 
لذلك الشيء. هناك عدة أمثلة على استعمال اللغة حيث تُضطرّ أن نصف آشياء 
مختلفة» وريا لا يكون في هذه الأمثلة أي حس بالإشكاليّة من ناحية أن نكون قد 
واجهنا انقطاعا في الاتصال من أي نوع. فإذا كانت الحال أن استعمال اللغة غير 
الإشكالي يسهّل استعمال نوع الإستراتيجية نفسه الذي يُستعمل قيما يُسمى استعمال 
اللغة الإشكالي » فإنه من الصعب أن نستعمل الإشكاليّة على آنها ميزة تعريف. 

ومن الصعب بالدرجة نفسها كذلك أن تربط الوعي بإستراتيجيات الاتصال. 
فكما لاحظ بياليستوك» فإن صعوبات الاتصال تاح مجموعة صغيرة من 
الإستراتيجيات » حتى في الظروف الحوعة . ويالنظر إلى ثبات استعمال الإستراتيجية؛ 
فيس من السهلل أن تضع برهاناً على الوعي بها ٠‏ معنى أن المتعلمين لا يواجهون كل 
موقفو اشکالي جدید باختیاراتٍ واعية» بل خدارون روتيا من جموعة صغيرة من 
الإستراتيجيات المستعملة بانتظام. وهذا مرتبط كثيرا بقكرة 
الخیارات روت ةه فإنه من الستيعد أن تكون هناك خيارات واعةً متاحة للمتعلمين. 


وقي مراجعة للدراسات السابقة حول استرا 
أن إسترائيجيات الاتصال ليس لبا وضع الامتيازء بل هي جزءً من العمليات تفسها 
الداخلة في استعمال اللة غير الإستراتيجي. "إنها ضوابط للعمليات السارية المسؤولة 
عن اكتساب اللغة واستعمالما اللذين يسمحان بالحفاظ على استمرار العملية. إثها 
الوسيلة التي عن طريقها يكن أن يعمل نظام ما أبعد من حدوده الرسمية» ويكن 
للاتصال أن يستمر انطلاقاً من نظام لغوي دود" (1۹۹۰م آء ص )۱٤۷‏ 


اللغة الينية لي اسياق vy‏ 


Iaterankoage Pragmatics ةıiıا تداو ية اللغة‎ (۹, ٤( 

النطقة الأخيرة التي سنعاجها في هذا الفصل حول اللخة في السياق هي التداولية. 
قتداولية اللغة البينية عاج كلا من اكساب واستعمال المعرفة التداولية باللغة الثانية. ولقد 
لاحظنا في الفصل الأول أنه عند تعلّم لغة ثانبة » يجب عليك أن تنعل أكثر من التطق » 
والمناصر العجمية » وترتيب الكلمات الناسب فقط ؛ بل عليك أن تتعلّم أيضاً الطريقة 
الناسبة لاستعمال تلك الكلمات وا حمل في اللغة اثقانية. وأشرنا مثلاً إلى أن على الرء أن 
يتعلم آنه في سباق عحادثة هاتفية : : هلل جوش هنا؟ : ي عليه أن يعلم أن هذا السال 
لا يتضمن طلب العلومات فقط» ولكنه يضمن أيضاً طلباً للتحدّث مع ذلك الشخص. 
والأطفال» في الحقيقة » معروفون بأنهم جييون عن هذا السؤال على قاعدة نها طلب 
معلومات ققط » فيكون الجواب التقليديّ من طفل ما هونعم» دون أي إشارة إلى أنهم 
سيثادون الشخص الطلوب ليتحذث بالهاتف. فيجب على الطفلء بناءٌ على ذلكء عند 
تعلُم لغة أولى أن يتعلّم أن يذهب أبعد من العنى ا حرق للجمل ليفهم القوة التداوليّة 
خلفها. والشي» تسه يكن أنيُقال عن تعلّم 1 ة واستعمالها. انظر إلى 
(4,۲۳)ء وهو مثال على عحادڈ بین سائح بريطاني ومتكلم آصلي با لندية ذكرته 
مایسا مارتن ن7 :ەنو (عن طریق اتمصال شخصي): 

(۳,) السائح : اننا اول أن تجد حمل انقطار مل یکن أن تساعدنا؟ 

الفنلندي : نعم. (نقطة) 

ففي القتلندية» لا تتوافق القوة التداولية للاستضسار حول الاتجاهات مع القوة 
ية وعلى تلك» فبالرغم من إنلبزية الفتاندي النحوية المتازةء 
جد الرء ما هكن آن يمر عادة على أتها . 

وقد أجريت معظم الأمحاث في تداولبّة اللغة البينية من خلال إطارأفعال 
الكلام. ويكن أن ينظر إلى أفعال الكلام على نها وظائف للغة» مشل الشكوى» 


PVA‏ اكاب اللغة الثاية؛ مقدمة عامة: 


والشكرء والاعذار» والرقض» والطلب» والدعوة. والوحدة الصغرى للاتصال» في 
هذه النظرة» حي آداء فعل لغوي. فكل اللخات ليها وسيلةً ما لأداء أفعال الكلام» 
وبالتالي فأفعال الكلام تفسها يفترض أنها عالية» ومع ذلك فالصية المستعملة في 
آفعال کلام معينة تختلف من ثقافة لثقافة. فدراسة آقعال الكلام في اللغة الثانبة » بناءً 
على ذلكء تهتَمٌ بالاحتمالات اللخوية التاحة في اللغات لاكتشاف أفعال الكلامء كما 
هتم أبضاً بحأثير الفروق الثقافة على كل من الأداء باللغة الثانية وتفسير اللتكلمين 
الأصليين لأفعال الكلام في اللغة ١ا‏ 

ومن السهل أن نيل كيف يحدث سوء الاتصال وسوء الفهم» إثا كانت صيغة 
فعل اكلام عختلفة من ثقافة لقافة. وقد قدمنا مثالا على ذلك في (۹,۲۴). فالككلمون 
الأصليون بالإنجليزية البريطانية والتكلمون الأصليون بالفدلندية جختلفون في الطرق التي 
يسالون بها عن الاتجاهات والتي يغسرون بها السؤال عن الانجاهات فعتدما حدٹ سوه 
الاتصال»ء ما يكونون مسناين لأن النكلمين الأصليين لا عزون سو الاتصال 
لأسباب لغويّة» بل يعزوتها لأسبابي شخصيّة . فحتمل أن السائح 
البريطانيٰ فی (۹,۲۳)ء بناء على ذلك» فسّر إجابة انكلم الفنلندي على أتها فة و/أو 
غ انظرء باشل » إلى الإجابة ف الموقف في (١۹,۲)؛‏ الذي أنتجه متكلم 
أصلي بالعبرية (کوهین وأولشتاین «نعااءا0ء ۱۹۹۳م ص :)۵٤‏ 

(۲9,)السياق: ٠‏ وعدت أن ترجع كتاباً دراسيًا إلى زميلك ف الفنصل 


خلال یوم أو یومین» بعد أن تصور فصلا منه. 
ولكنك أبقيته لديك أسبوعين تقريباً. 

زميل الصفة: أنا فعلاً غاضب بسب الكتاب؛ لأنني احتجحه 
لأحضر درساً في الأسبوع الفائت. 

الإجابة: ليس لدي ما أقوله. 


اللقة الينة ق السياق y4‏ 


من الواضح أن هذه الإجابة تبدو فة المتكلم الأصلي بالإنجليزيةء وتفترض 
عدم القدرة على الاعتذار. ولكن ما عناء التكلم الأصلي بالعبرية هو ترجمة لشيء 
شبيو بالعبارة التالبة ليس لدي أي عذر. 

ومنطقة التداولية بتعلّم اللغة» رما تكون واحدة من أكثر المناطق 
الصحبة للمتعلمين ؛ لأنهم عموماً غير واعين بهذا الجانب من اللغةء ورعاء بالدرجة 
تفسهاء غير واعين باللاحظات السليّة التي رها تعرز لدى المنكلمين الأصايين تبيجة 


لأخطائهم التداولية. وسوء الاتصال الناتج من استقبال التكلم الأصلي كلام المتكلمين 
غير الأصليين ذري الكفاءة اللخوية تسببًا (في مقابل متعلمين مهاراتهم الإنتاجية 


والاستيعايّة ذات مستوئ منخفض) ؛ غالاً ما يكون جديا بالنسبة للعلاقات الشخصية » 
وذلك لأن مصدر الصعوبة غالباً ما يُعزى إلى نقص في الشخص تسه (أو في الثتافة) 
(مثلاً ؛ الأمريكان غير منافقين ء الإسراتيليّون أجلاف» اليابانبون غير مياشرين)» أكثر 
من أن يُعزى إلى عدم قدرة المتكلم غير الأصلي على مطابقة الصيغة اللغوية الصحيحة 
مع النوايا التداولية. وکما آشار کل من جومہیرز ۶٥ا‏ وتائن ۸عصصت۲ (۱۹۷4مء 


رضون آنهم يفهمون بعضهم بعضاء؛ قإنهم أقل احمالاً 
آن يسائلوا التقسيرات". وهنا بالذات هو الوقف الاتصالي الذي وصقه فاروئيس 
کا مه۷ وجاس (۱۹۸۵م آء ۱۹۸۵م ب) بأنه الأعظم خطراً: فدون خلفيّةٍ مشتركة» 
وتظام لخي » ومعتقدات حددة» ”عدا يفسر أحد الحاورين بثفةٍ الكن بشكل غير 
دقبق! جملة شخ ص آخر» فمن العمل أن يدخل الشاركون في مشكلة ية لأنهم لا 
یتقاسمون فضاء خطایا مشترک (۱۹۸۵م آء ص (۳٤١‏ 

وستأخذ الآن الفعل الكلامي حول الرفض طريقة لتوضيح موذج البحث في 
أفعال الكلام. فانرفض يحدث في كَل اللغات» ولكن ليس كل اللغات/الثقافات 
تىرفض بالطريقة تفسهاء كما أنها لا تشعر بالراحة لدی رفض ن 


ص :)۳٠۵‏ لأن النحاورین 


الدعوة أو 


pA‏ اتساب اللغة التاية ٠‏ مقاة حامة 


الاقتراح. معنى أنه ليس كل الثقافات تنظر إلى الحادثة نفسها بأتها تسمح بالرفض »: 
فكيفب يؤكر هذا في استعمال اللخة الثانية؟ 

الرفض فعلٌ كلامي معقدٌ بشكل كبير» وسبب ذلك» بشكل أساسي» أنه 
يتضكن غالبا تقاشات مطوئة » بالإضاقة إلى مارات لحفظ ماء الوجه لتعكيف مع 
الطبيعة غير الحذمّرة للفعل الكلامي. ولأن الرفض الشفهي هو تتيجة لطلب ميدي 
(ه لتو أن تأتي إلى مزلي الليلة للعشاء 5) فإنه يستدعي خطيطاً مكتفاً يقع على 
الجزء الخاص بالرافض. 

وقد أجريت دراسة لبحث الرفض باللفة الثانبة خصوصاًء كان تركيزها 
الرتيسي مدصبًا على اليحث في وجود التقل التداولي » قام بها بيبي وتاكاهاشي 
وآوليس- ويلتز (١1۹۹م).‏ وقد جلست أربع جموعات من المتكلمين الأصايين 
باليابانية واللاإنجليزية (جموعتان ضابطتان من المتكلمين الأصليينء ومجموعتان من 
متعلمي اللغة الثاتية) ؛ لاخبار إكمال الخطاب الذي 
رقض الطلبات» ورفض الدعوات» ورقض الاقتراحات» ورفض المساعدات. وكان 
واضحاًء عند وصف الموقف» أن على الرافض أن يأخذ دور الشخص الأعلى أو 
الأقلٌ مكانة. وتضمَن كل موقفو عبارة مبدثية مكتوبة متبوعة بفراغ» شم يتبعها رد 
يُجبر آفراد العينة على أن يكتبوا رفضا في ذلك الفراخ. وقد نظر المولفون» عند تعليل 
النتائج ء إلى ترتيب التعبيرات الدلالية. وتتكون التعبيرات الدلالية من عدة عوامل مثل 
تعبيرات الندم» والاعتذارات» وعرض البدائل» والوعود. فمثلاً رما يودي رفض 
دعوة للعشاء في منزل صديقي إلى الإجابة الآتبة : أن اآسف» سأذهب للمسرح في تلك 
ام لاحقاً للقهوة. فترتيب التعبيرات في هذا الرفض هو (أ 
تعبير عن الخدم : أن اسف » (ب) اعتذار : سأذم ب للمسرح في تلك الايمة ء ولج) 
عرض بدیل + رما نعطي عأن ام لاحم نلقووة. 


الليلة» ريا/ 


اللخة اليتية في اسياق PAY‏ 


وقد دمت العلومات اللغوية من هذا البحث أدلةً على النقل الحداولي» 
حيث كان معدل التعبيرات المستخدمة متشابهاً بين اللغتين» ذكن الترتيب الذي 
ستخدم فيه التعبيرات جختلف من لفة إلى لخة. وهذا يعني أن ترتيب التعبيرات 
اندلالية التي استخدمها متعلمو اللخة الثانية في كلما اللغتين الأصلية والثائية متشابه. 
فمثلاً بُظهر الجمدول رقم(١۹,1)‏ معلومات بيبي وتاكاهاشي وأوليس- ویلعز 
اللغوية في رفض الطلبات : 


الجدول رقم( .)4,١‏ ترتيب الععبيرات الدلالية في رفض الطلبات عددما يكوت الرافض أعلى مكابة. 


التكلمون الأصليون بالبابانية برآي إيجابي / اعنذار مغل بالماطفة 
الإنجليزية من امتكلمين الأصليين باليابابة___ | ري ابي / اعتنار مغل بالعاطفة 
المتكلمون الأصليون بالإخليزية الأمريكية راي لاي 

ندم 

اعتقار 

أستطيع 


الصدر: مقعیسن من بیي وتاکاهاشي واولیس-= ویار ( ۱۹۹۰ 


ويقترح بث آخر حول الرفض » لكن باستعمال طرق بث عختلفة لاستخلاص 

المعلومات اللغوية » أن التفاعل المعقد والجدالي يحدث في مواقف الرفض باللغة الثانية. 

فقد آظهرت أعاث لوك ٠ه‏ وجاس (١1۹۹م)؛‏ وجاس وهوك (۹44م) حول 

الرفض» باستعمال ثيل الأدوار مصدراً مع المعلومات اللغوية ؛ أنّ الرفض 

الأدوار هذا غالبا ما كان على شكل تفاعلات مطوّلة يناقش فيها المشاركون طريقتهم 
في اماد حل ما۔ وفی (۹,۲۵) مثا على ذلك : 

(۲۵,) السياق المتكلم غير الأصلي ضيف في منزل عائلة ما. وقد ذهب أفراد 

التزل إلى بيت جار لبم لبضع دقائق. وقد طلب من الغكلم غير 

الأصلي ألا يسمح لأي كان بالندخول. والتكلمة الأصاية في غثيل 


YAY 


اكتساب اللغة الاية؛ مقدمة عامةة 


هذا الدور يودي دور ابنة العم التي تمر بالمدينة» وتريد أن تدخل في 

النزل وتنتظر ابن عمها. 

العكلّمة الأصليّة: أوه أهلاً كيف حائك؟ 

اكلم غيرالأصلي : أوه جد شكرا 

التكلمة الأصلية: هل أه هل أه كوانتين هنا؟ 

انكلم غير الأصلي : لا أه لا شش آنا لا 

المتكلمة الأصلية: لا هو ليس هنا 

المتكلم غير الأصلي : أه لا لا هو ليس هنا 

المتكلمة الأصلية: آء أين يكن أن ذهب 

المتكلم غير الأصلي: آه هو ذهب إلى منزل جار له 

المحكلمة الاصلية: أه هل تاتع - أنا نا ابنة عمه وآنا مارة فقط في 
لانسينغ ع«زو«ه1 الليلة وأنا أنا في طريقي إلى 
دترویت ۲ا«ما0. آنا في أ في رحلة عمل و و أه 
أنا أريد أن أراء. لدي فقط نتصف ساعة آو قرياً 
سنها. هل تمانع إذا دخلت وانعظرت لدققة أو 
قریبا منها حتی پأتي 

المتكلم غير الأصلي : أه لا بعظر ينعظر آنا ضيف إ آه هذا البيت 
ال- آنا لا أستطيع أه أنا لا أه أه إم آنا لا 
أستطيع آنا لا أعرف ماذا آه آنا أعمل هذا 
الموقف ثم إه 

التكلمة الأصلية: آناآسف؟ 

المنكلم غير الأصلي : أء هو هو لا بخبرني أه 

المتكلمة الأصلية: 


اللفة ية ل الباق Ar‏ 


انكلم غير الأأصلي : إذا جاء شخص آخر في هذا المخرل 
المكلمة الأصلبة: نعم نعم تكن أنا أا ابنة عمه أتا متأكّدة أن 
الوضع سیکون جيداً 
المتكلم غيرالأصلي: لكن آنا لا أعرف 
التكلمة الأصلية :أا أنا أعرف أن الرضع سيكون جيداً 
المنكلم غير الأصلي : أول مرة لي آقابلك أا لا أعرفك 
المتكلمة الأصلية : أنت تحرف في الواقع أن هذه المرة الأولى 
أقابلاك أيضا كيف حائك 
المتكلم غير الأصلي : انتظري انتظري أعتقد أه أعتقد أه هو رجع آه 
لیس متاخرا کلیراً 
المتكلمة الأصلية : سعيد بلقائك أه هام 
المتكلم غيرالأصلي : نحم- أء أرجوك انتظري أه سيارتك 
كلا المتكلمين في هذا الثال همهما وتلعثماء وقاطعا بعضهماء وصححا 
تفسيهماء وعدلا وو ضا موقفهماء ولي العموم أصمبحا داخلين في مناقشة معني 
اجتماعي» وقداوليّ» ودلالي إن طبيعة الحدث في هذا الثالء مع تعدد الرفض» 
والطلبات» وإعادة الطلبات» لم يولق في كلام التكلمين الأصايين. 
وني سبيل فهم تداولية اللغة الثانبة » يجب على المره أن يتعامل في تهاية الطاف 
مع مدى عريض من الحغيرات الاجتماعية التي رما تحدّد كيف تستعمل اللغة. فعلى 
سبيل الثال » ما العلاقة بين الشخصين الداخلين في حادثة كلام معينة؟ هل هما من 
مقام متساو؟ هل همافي عمر واحد؟ تقس الجنس؟ هل هناك أشخا ص آخرون 
يشهدون حادثة الكلام؟ وما علاقتهم بذينك المكلمين؟ 
وقد اندجت معظم هذه الفروق فيما يعرف بنظرية الانضاخ ر٤۲۸‏ eیاBu e‏ 
(وولغسون ”هتاهل 1۹۸۸مء 1۹۸۹م). وتتمٌل فكرة هذه النظرية الرئيسية في أنه 
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ظر إلى حوادث الكلام من ناحية علاقتها بالعلاقات الاجتماعية 
جد المرء تشابهاً كبيراً بين طرفي المسافة الاجتماعية (أي: أولعك الذين هم مُربون 
(أدنى مسافة اجتماعية] وأولتك الذين هم غرباء اأقصى مسافة اجتماعية!). وقد جاء 
المصطلح اتتغاخ من تكرار الإجابات والطريقة التي تتشكل هذه الإجابات بها على 
الرسم البياني : فالطرفان بُظهران بشكل متشابه كمياتٍ قليلة من الكلام» ينما في 
الوسط يتكون انتفاخ. وتشمل مجموعة الانتفاخ الأشخاص غير المقربين» والأصدقاء 
متساوي القامء وزملاء العمل والعارف. ويكمن تفسير هذه التشابها ت / الفروق بين 
هذه الجموعات في حقيقة العلاقات» فرجا يبدو من الغريب للأطراف آن تكون 
متشابهة. ولكن اذا ينبغي على حوادث الكلام بين المعربين والغرياء أن تنشارك في 
الخصائص نفسها؟ يكمن التعليل هناء ومن خلال نظرية الانتفاخ» في حقيقة آن امقام 
معلوم للمتكلمين؛ وبالتالي فالإجابات متوقعة لديهم. أما تلك التي في الوسط: في 
الجانب الآخرء فتتطلب نقاشا لظا لمعل العلاقة واضحة. 
ن وولفسون (1۹۸۹م؛» ص )1۳١‏ هذه الفروق» ففي الشال قي )۹,۲١(‏ 
(بين القرّبين)ء هناك حاجة قليلة للنقاش» حيث إن كل شخص واثق من موقعه 
يالنسبة للعلاقة مع الآخر. آما في (۹,۲۷)ء فالعلا آقلٌ وضوحاء وهناك توج متوقع 
دعو مياشرة ؛ لن خطر الرفض يكون أكثر احتمالا مع الباشرة. فما نراء هو 
موقف عط = و- خد حتی یصلا إلى حل ما 

) التکلم :١‏ هل ترد أن تتناول الخداء غدا؟ 

التكلم ۲: حسناًء طالا أنني سأرجع قبل الواحدة والتصف. 

(۷) المتكلم ١‏ : هل ستفعل أي شيءٍ متع هذا الأسبوع؟ 
المحكلم :١‏ لاء سأكون حول المسبح هنا 
انكلم ١‏ : حستاًء سأراك. 
الحكلم :١‏ رعا سنخرج للشواء في إحدى الليالي. 


وقد 


Ao 


آنا مشغول ليلة الأحد. 


اكلم ١‏ حا 
اكلم :١‏ حسناء سنتركها مفتوحة. 
(بدا اتلم ١‏ مشي بعیداًء ثم عاد ومشی راجعاًء قائ 


:١ اكلم‎ 


كيف يستعمل الناس اللغة في سياق اجتماعي ؛ ليس فقط كيف تستعمل اللغة (أي : 
كيف تستعمل الصيغ النحوية للتعبير عن مفاهيم دلاليّة)» لكن أيضاً ما الغاية من 
استعمالہاء ومع م تستعمل. 


من الواضح من النقاش السابق آن معظم الأبحاث في تداوليّة اللغة البينية ركزت 


على الاستعمال التداولي بدلا من التركيز على الاكتساب. وعند الإشارة إلى هذاء 
يرز باردوقي- هارٽیج (۱۹۹۹م ب) وكاسبر وشميدت (۱۹۹1م) نقطة مهمَّة تتعلق 
بندرة الدراسات التي تعالج التغيّرات أو المؤئرات في ا معرفة التداولية. ووضع کاسبر 
التركيز عليها عند البحث في 
أكعساب المعرفة التداولية في اللغة الثائية. وسنسرد بحض هذه الأسئلة هناء وهي» 
وکما نری» لا تختلف كثيراً عن كثيي من القضايا التعلقة بأجزاء أخرى من اللغة التي 


وشميدت أيضاً عدا من أسئلة البحث التي 


في هذا الكتاب. 
- هل هناك عاليآت في التداولية وكيف تور هذه العاميات على اكتساب 
المعرفة التداولية في اللغة الائية؟ 

-٣‏ ما القضايا التعلقة بطرق البحث والقياس؟ 

۴- ما دور اثلخة الأصلية؟ 
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-٤‏ هلل تطور المعرفة التداولية في اللخة الثانية مشابة لتطور المعرفة التداولية في 
اللفة الأولى؟ 
۵- هل هناك طریی طبیعي لاتطور؟ 
-٦‏ ما دور المدخل؟ التعليمات؟ الدافعيّة؟ الاتجاه؟ 
۷- ما الآليآت التي تقود التطور؟ 
وقد آشار بادروي- هارلیج(۱۹۹۹م ب)ء وهو مح ناء إلى أن الرء لا يستطيع 
أن يبحث تطور المعرفة التداولية دون حش مصاحب للمعرفة النحوية. ولذلك فبالنسبة 
للمتعلمين الذين لا يكون لديهم تدوع في استعمال الصيغ اللقظية بصفتها جزءاً من 
ذخيرتهم اللغوية » سيكون استعمالہم للصيغ اللفظبة للتعبير عن الوظاتف التداولية 
تحدودا. فمثلا وجد سكارسلا ال8 (1۹۷۹م) أن الحعلمين ذوي المستوى المنخفقض 
يعتمدون على الجمل النبربّة عندما يطلبون خدمة في كل موقف. وكلما زادت الكفابة 
اللغوية لديهم» آصبحت ا لحمل النبرية محصورة بشكل مناسب للتايعين أو اقربين. وقد 
آعطی باردوق- هارلیج (۱۹۹۹م بء ص )1۹١‏ الحال الآني : 
,) السياق : طلاب الدراسات العليا يتكلمون مع مرشد الكلية. 
الرشد: ٠‏ حسناء دعونا تكلم حول الفصل الدراسي القادم. 
انكلم الأصلي : was thinking of taking syntax.‏ 1 
کنت فک رآن أدرس علم التركيب. 
انكلم غير الأصلي : Twili take syıîaX.‏ 
سوف أدرس علم التركيب. 
وجسب بادروفي- هارليج» يشير هذا الال إلى آن تكلم غير الأصلي يظهر 
فهماً تازا للمحنى ابموهري لكلمة سوف على أنها مؤش للمستقبل» لكنه لا يفم 
استعمال الاستمرارية على أنها علامة للمستقبل. ولذلك فالتعميم التداولي الخاص 
بالاستمرارية يث تشبر إلى الستقبل هو مرحلة لاحقة في التطور. 


اللغة اليتبة في الباق TAY‏ 


(ه ,4) خاتمة: كاب اللغة الانية والخقول الأخرى 
Canclansion: Sla and Other Disciplines‏ 

في هذا الفصل والفقصول الثلاثة السابقةء ألزمنا أنفسنا بالعلاقة بين اكتساب 
اللغة الثانية والحقول الأخرى» خصوصاً اللسانيات» وعلم النفس» واللسانيات 
الاجشماعية. وهذه بالطبع ليست الناطق الوحيدة التي تتعلق باكتساب اللخة الث 
فهناك مناطق أخرى- مشل : اللسانيات الشرجِيّة » علم الاجتماع» علم الإنسانء 
الاتصال» الذكاء الاصطاعيء العام العرقّ» والفلسقة : وهو أيضاً مساهم عتم في 
فهم طبيعة اكتساب اللغة الثانية. ولكن هذا الكتاب لم يتضمنها ؛ لأنه في الوقث 
الراهن» ليس لہذه الحقول تأثير بارز في حقل اكتسماب اللخة الثائية. 

لتقد قدمنا معلومات لغوية لري كيف ينظر اللساني» واللساتي التفسيء 
واللساني الاجتماعي إلى معلومات اللغة الثانية اللغوية. لكن مادا عن الاتجاه 
المعاكس؟ ماذا بمكن أن تكون أهمية المعلومات اللخوية في اكتساب اللغة الثانية في فم 
هذه اللصادر من الحقول الأخرى؟ هناك وجهات نظر عختلفة يمكن للمرء أن يتبناها في 
هله القضبة. نقد تاقشت جاس (۱۹۸۹م) وجاس وسکاشتر (۳۱۹۸۹)» بأانه با 
به الاتجاه لهذه 


يتعلق قلي اللسانيات واكتساب اللخة الثانيةء هناك تطبيقات مهمة ثناقيا 
العلاقة. وسنوسّم هذا النقاش ليشمل حقولاً أخرى كذنك. ۽ 
اكتساب اللغة اكانية ليس معتمدا فقط على حقول أخرى 
وطرقه في طرح الأسئلة والإجاية عليهاء لكنه أيضا يزوّد بدوره هذه الحقول بنظرة 
واسعة حول طبيعة اللغة الإنسانية والحقل الإنساني. 

ولقد ركز التقاش الموجود في جاس وسكاشتر على ازوداجية الاتجاه بين 
اكنساب اللغة الثانية واللسانيات. وجا يتلق بالحقول التي نوقشت في هذا القصل » من 
الواضح أنها تُشكل نقطة البدايا للبحت في اكتساب اللخة الثانية. ولكن هناك جانب 
آخر لہذه القصّة. فلو أن اللساتيات» وعلم النفس» واللسائيات الاجتماعية (أو أي 


آخر» فی اعتقادنا آن 
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حفل آخر رما يدخل هنا) تحاول أن تفهم قضايا أوسع من العقل الإنساني؛ فإن أي 
نظرية تنيق من هذه الحقول يجب أن شرك فيها النتائج الحاصلة من اللغات الثانيةء 
لأنها أيضا آنظمة مكجة من البشر. في نظرية» في هذه النظرةء تفشل في أن تفس 
المعلومات اللخوية الخاصة باللغة الثانية » ستكون غير صالة. 

أما انظرة الأضعف فهي تلك التي تعزو لاكتساب اللغة الثانية موقفاً "تجميليًا". 
بمعنى أن معلومات اللغة الثاتية اللغوية لن تزيّف النظريات اللسائية » أو نظريات علم 
النفس» أو نماذج اللساتيات الاجتماعية» بل ستجمّل تلك النظريات أو التماذج. 
ولكن ماذا نعني بالتجميل؟ قدمنا في الفصل ١‏ معلومات لغوية من كيلرمان حول 
النقل اللغوي» وإحدى آهم الأفكار التي طورّها ما أشار إليها باتوعيات النفسة. 
فعندما تفهم ما ينقله المتعلم وما لا ينقله من اللغة الأصلية» ستحصل على 
معمَقة داخل | بية التي يغرضها البشر على لغتهم الأصلية. وعلى ذلك» 
فيمكن الحصول على معرفة أكثر بتلك الينية من خلال نافذة معلومات اللغة الثائية 
اللغوية. إن استعمال معلومات اللغة الثانية اللغوية يعرف الباحثين بوسائل تُظهر البشر 
ديناميكيين وفاعلين في استعمال اللغة. 
اقراحات لقراءات زضAd Suggestions for Additonal Reading‏ 


Variation theory and second language aeqıisition. H. Doug Adamson. Georgetown 
University Press (1988) 

Second language acquisition and finguistic variation. Richard Bayley & Dennis 
Preston (Eds) Amsterdam: John Benjamins (1996). 

Commiunicatiot strategies. Ellen Bialystok, Basil Blackwelt (1990). 

Strategies in learning and using a second language. Andrew Cohen. Longman 
(1998). 


Understanding second language acquisition. Rod Ellis. Oxford University Press 
(1985). 


Variation in second language acquisition: Discourse and pragmatics. Susan Gass, 
Carolyn Madden, Dennis Preston, & Larry Selinker. Multilingual Matters 
(1988). 

Variation in second language acquisition: Psycholinguistic issues. Susan Gass, 
Carolyn Madden, Dennis Preston, & Larry Selinker. Multilingual Matters 
(1988) 
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Communication strategies: psycholinguistic and sociolinguistic perspectives, 
Gabriele Kasper & Bric Kellerman. Longman {1997). 

Sociolinguistics and second lmguage acquisition. Dennis Preston. Basil Blackwell 
(1989). 

Variation i interlanguage. Elaine Tarone, Edward Amold (1988). 

Variation in inıerlunguage morphology. Richard Young, Peter Lang (1991). 


قضIıl‏ liadقژة Polnts for Discussion‏ 
المسائل (١ره‏ و ۵,۲ و1۷ و۷,۲) من جاس وسوراس وساینکر (۱۹۹۹م) 
مرتبطةٌ بالقضايا التي نوقشت في هذا الفصل. 

-١‏ لدى كثير من التكلمين بالإنمايزية الأمريكية لبجة سى لمجة دون ء 
نطق کلمة مثل عه دون صوت + الأخيرء سواءٌ أظهرت منعزلة أم بعد صامت. 
ونی کثیر من هذه اللهجات» عندما تبداً الكلمة التالبة بصائت» فغالباً ما ضاف ال 
2 في الک راج مقا a fia] breaks do¬ eqe‏ 


| و8 سيارتي‎ ca ت ا‎ he garage) 


سیارتي تنعطّل باستمرار). ویحدث آیضاً تصحیح زائد» إذ بُحشر في کلم اتو ليس في 
نهايتها ‏ (في التهجئة أو في أي لمجة)» صت ٣‏ قبل الكلمات التي تبداأً بصائت» کما 
تنوب فلوريدا. 
والآن تأمل النكلمين بهذه اللهجات من مدرسي الإنجليزية غد ثانية. فليس من 
الغريب أن تسمع طلابهم ینجون جملا مثل #اماء ادگنادھ عا ۵ جا جەن لزاه کالی ورن 
ولاية جميلة. 
وإذا علمت أن ليس كل الطلاب يفعلون هذاء فماا تعتقد آن هذه المعلومة 
تقدّم لدا حول أهميّة الُدخل» وحول التفاعل بين معرفة المتعلم والُدخل الذي 
يستقيله التعلم؟ 
۲ فی دراس ایر Maier‏ 1۹۹م( جمعت اعتذارات مكتوية في جال 
التجارة. وقد أعطي كل من التكلمين الأصليين وغبر الأصليين النشاط الآتي : 
م يكن الاس يوم سعدك. غي طريقك لقالة وظیقة ی مدبتة اخری» تمطلت سبارتك 
ني الطريق السريع. وعتلها ولت إلى البائف كانت الساعة بعد الخامسة سال ولم يكن 


the south of Florida (i‏ ا C20 e a coe‏ کویا بل بقع في 
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هتاك أحد ني الكعب يرد على مكالحاك. وعندما كلمت الكتب هنا الصباحء 
السكرتير ي قسم شوون اموظفين بأنك لم تعد مرتحا لتا الصب ؛ لأنك لم تعر على 
القابلة فقط » ولكنك لم تتصل أيضاً. وقد شرحت موققك» لكنك أخبرت بان الطريقة 
الممكة الوسحيدة لتحصل على مقابلة اخرى هي أن تكتب رسالة دير شؤون الموظفين . 
ولذا كانت رساقتك مقنعة كمايا فریا تعصل على فرصا اخری. اکب رسال لیر شون 
الموظفين تشرح فيها انا تأخرت على موعدك أمس» وأقنعه ليحدد لك مقابلة أخرى 
(مایرء 1۹41م 

وفيما يأتي إجابات التكلمين الأصليين وغير الأصليين (صححت الأخطاء 


: النحوية من إجابات التكلمين غير الأصليين)‎ 
Please accept this letter of apology for not being able to meet with you yesterday for 
our scheduled interview. 


أرجو أن تقيلى رسالة الاعتذار هذه ؛ لأنني لم أغكن أن أقابلك أمس في موعدنا اعدد 


برك 


First, 1 want to say sorry for not attending the job interview. 
أريد آن آقول» آولاًء إني آسف بسبب غيابي عن مقابلة الوظيفة.‎ 
Tapologize for missing the interview. 
أعتذر عن غيايي عن القابلة‎ 
! would like to take this opportunity to apologize for missing the scheduled meeting. 
وذ أن أستغلٌ هذه الفرصة لأعتذر عن غيابي عن القابلة الحدّدة مسقا‎ 
Due to circumstances beyond my control, 1 was unable to participate in the 
scheduled ialerview on Wednesday. 


بسبب روفو لم يكن لي يد بها لم أتمكن من المشاركة في القابلة الحددة 
الأريعاء. 


يقا يوم 


Last Thursday I missed your interview by accident 


يبت عن مقابلتك يوم الخميس الاضي بالصدفة. 
would like you to give me another chance.‏ 1 


٤ غ‎ 

أود منك آن تعطيني فرصة أخرى. 
I would very much appreciate your consideration cûce again and also be grateful to‏ 
you to be able 10 reschedule our meeting.‏ 


اللنة اليبة في السياف a1‏ 


سأكون مدر لك جدا لو تراجع موقفك مرة أخرى» وساكون أيضاً متنا لك لو أمكتنا 
تحديد موعار جديد للمقابلة. 
Please consider me once again for the interview.‏ 
أرجو أن تقبلني مرة أخرى للمقابلة. 
Twould be very grateful if, under the circumstances, you would grant me another‏ 
interview.‏ 


سآکون متنا جدا للك إذاء يسيب الظروف الاليةء لو أمكتك أن تضمن ني مقابلة 
آخری. 
hope you will give me a chance to interview again.‏ 
آمل أن تعطيني فرصة للمقابلة مرة أخرى. 
Would you please give me one more chance. . . Please, please give me one more‏ 
interview.‏ 


هل يمكنك رجاءٌ أن تعطبني فرصة أخرى. أرجوك» أرجوك» قابلئي مرة 
.Twould like to be a parl of your organization‏ 


اخری. 


آرغب فی أن کون جزءا من شرکتكم. 
Tam very interested in your company. Working in the ABC Corporation is my‏ 
dream. 1 cannot give up my dream.‏ 


آنا راغب جدا في شرككم› فالعمل في شركة ۸8€ حلم من أحلامي» ولا أستطيع أن 
الى عن حلمي. 
really, really want to work in your company. It is for this reason that I graduated‏ 1 
from my school. T really want to make good use of my studies.‏ 
أنا حًا حقا أريد أن أعمل في شركتكم. ولمذا السبب تخرجت في مدرستي. أنا حقا 
أريد أن أستفيد استفادة جيدة من دراستي. 
Iremain very interested in this position.‏ 
ما زلت راغباً جدا في هذه الوظيفة 
Ita sure T'I] never let you down.‏ 
أنا متأكد من آنني لن أخذلك. 
I believe that I can handle this job well enough. You already know what my‏ 
background is.‏ 


rar‏ اكتساب اللخة الاي : مقدمة عامة 


أعتقد أنني أستطيع آن أثولى هذه الوظيفة بشكل جيد» فأنت تعرف مسبقاً خلفيتي 
وإمکاناتي. 


Ill call again at 1û on Wednesday morning, February 20, hoping to hear your 
positive response. 


سأتصل مرة آخرى في العاشرة يوم الأربعاء صباحاًء في ۲١‏ فبراير» آملاً أن أسع 
إجابتك الإجابية. 
Tiook forward to your reply.‏ 
أا متطللع لإجابتك. 
Ihope you give a good prornpl tesponse.‏ 
آمل أن تقذّم إجابة مشجّعة جيدة. 

ميّز هذه الإجابات وققاً لن كتبها: هل هو مَكَلَمٌ أصلي آو غير أصلي. ما 
السمات التي قادتك إلى خبارك؟ لا تتأمل أسلوب الكتابة فقط » بل عحوى الإجابات 
أيضاً. ماذا تعتفد أن يكون تأثير الإجابات المختلفة على القارئ؟ 
بن الستطيلات ف الرسوم البيانية ي الشكل رقم(۹,1) في هذا الفصل 
حول دور البيئة الصوتية في التعلم الصوتي؟ 

-٤‏ هناك كير من أفعال الكلام مكن أن تُدرس بصفتها جزءا من استعمال 
اللغة الثانية. خذ واحداً ما يأئي ثم اجمع معلومات لغوية من متكلمين باللخة اثانية 
حول استعمالہم لفعل کلام معن : لالشكوى؛ الإهانة » الشكرء الاعتذار؛ الطلب»ء 
الرفض » الإطراء» الاقتراح). ثم تأمل» عند جمع العلومات اللغوية» عوامل مغل 
الجنس» وائطبقة والألفة. كيف توتر هذه على تائجك؟ 

-١‏ متابعةً للمشكلة 4ء اجمع معلومات لخوية رثيسبّة من متكلمين أصليين 
(من كلتا اللغتين الأولى والثانية)» ثم حدّدء إذا كان مكناً» مصدر سلوكهم في أفىال 
الكلام لدى المتكلمين غير الاصليين. 


۳ 


اللغة الينية ني سياق rar‏ 


-٦‏ لقد نا 
الأصليين. تأمل العلومات اللغوية المقدّمة في الشكلين رقمي ٩,۱(‏ أو٣‏ ,۹ أ) من 
دراسة یونج (۱۹۸1م)» إذ سل معلومات لغوية من سحة متعلمين لاإنجليزية لغة 
ثانية. وقد جل كل متكلم غير أصلي في مقابلتين منفصلتين ؛ واحدة مح محاور 
إنجليزي وواحدة مع عاو غير أصلي. وقد ظهرت تلك الأشكال» المآخوذة من ينغ 
م في ینغ (1۹۸7) أولاً. 

كيف تفر هذه المعلومات اللخوية؟ وما النتائج الشي كن أن تستخلصها ما 
يتعلق بتأثير امحاور على كلام مؤلاء التعلمين؟ 


نا في هذا الفصل أهمية احاور في تحديد نماذج كلام المتكلمين غير 


الدقة في اتال للفة شب لدف 610 
100s‏ 
ox‏ 
کے ا eos‏ 
ےک کے سي نواه o‏ 
ار 

سس ہر مر ارد اا 

سے از ws‏ 
اور متکلم آمل عاو کلم خر آمل o‏ 


الشكل رفمرا ٩,‏ ). تأئير اور على دقة استعمال اللغة ادف قي الورفيسات القيدة 
والأفمال الساعدة المستمرة. 
{Varlatie in aterlanguage morpbolegy. By R. Young, I991, pubbed ly :jڙe aa)‏ 


Peter LE‏ ج ياد 


At‏ اتساب اللغة الائية؛ مقدمة عامة 


الدقا فی تیال الخد شی دف 610 


عمارر متکلم اسل اور کلم فی امل 


الشكل رفمر۲ ١ ٩,‏ تألير اناور على دقة امتعمال اللعة ادف قي الررفيمات القنة 
والافمال الساعدة الستمرة. 

(Varian in iatertangusge merphelegy. By R. Yena, 1991, i )ا‎ 
. و طاطم یع يان‎ eer 1 


۷- العلومات اللغوية في الجدول رقم (۹,1 أ)من تتعلم الإنليزية 
(هاكوتاء ١۹۹۷م‏ آ). وتظهر المعلومات اللغوية اكتسابها نلأسئلة في الإنجليرية. 

ماذا يكن أن تستخلص من هذه المعلومات اللغوية حول اكتساب هذه 
الطفلة للأسئلة قي الزمن الماضي؟ هل يبدو آن اكتساب القعل المساعد (44) في 
الأسثلة هو مثا أن تضع كل شيء أو لا تضع أي شيء» أم هل يبدو أن 
الاكساب يدث تدرعيا؟ 

۸- الرسوم البيا في الشكل رقم(۹,۳) هي نتائج لأريع صيغ من اللغة البينية 
من يابانبين وعرب يتعلمون الإ تجليزية. وقد اختبر كل المتعلمين باستعمال ثلاثة 
قياسات لاستخلاص المعلومات اللغوية : (أ) اختيار الحكم بالقبوليةء و(ب) مقابلة 
شفهية ركز على حقل دراسة التعلم» و(ج) رواية شفهية حوادث ظهرت ف فيديو. 


اللفة اليئية ني السياقق 


اخدول رقم ٩,‏ أ. اقات تلب الفعل المساعد الاضي نه في صيفة السؤال. 


جي لزن الاضي 


Where did you get that? 
Whe did ehe say? 


What did you do? 
What did you say? 


How did you get it? 
Did you cal? 
Did everybody saw some blue hairs? 


Did you see the hort? 
Did you know we keeked lhe door wbet we come to here? 
Did you use sume bioe? 

Why did yout do hal? 

Why did you get this? 

Why dd you go to a hoapital? 

Why did you daw? 

Whar did you say? 

bot did camel say? 

Did I made hal? 

Did I make hat! 

Did you see hat? 

Did you soe me? 

Why did you put thie? 

Ldidatt carrect this one, did 1? 

Did you what? 


صي الزن المضارع 
Wy da you do?‏ 
How do you make?‏ 
How do you drow hatî‏ 
What do you do‏ 
How do you break it?‏ 
What dil you say?‏ 
What did you say?‏ 
Do you bought toa‏ 
Do you bought this too?‏ 
Do you purt t7‏ 
De you puk it?‏ 
How da you pulilî‏ 
How do you put tT‏ 
Hom do you do it?‏ 
Do you aw these peppermint?‏ 
Do you saw same stat eye?‏ 
Do you saw some star eye?‏ 


1 


أكتساب اللغة التاية د مقلمة عامة 


۳۹1 

أي هذه القباسات اللاثة ء في اعتفادك» يتطلّب القدر الأكبر من الاتباء 
للشكل؟ وأيها يطلب القدر الاقلٌ منه؟ ولاذا؟ 

ويالنظر إلى تقييمك للتقدّم من الأكثر انتباهاً تلكلام إلى الأقل اتتباهاً له وإلى 
الفرضية التي تقول إن اثلغة البدف يكن أن توتّر في اللغات اليينية إلى أقصى درجة في 
تلك النشاطات التي تتطلب القدر الأكبر من الانباء للشكل» كيف تل هذه 
المعلومات اللغوية هذه القضية؟ هل النتائج متشابهة لكل أشكال اللغة ال 
كان الجواب لاء ما الفروق الموجودة هناك» وكيف تفر هذه الفروق؟ 


ينية؟ وإذا 


اة پهي _. 


الشكل رقمر۴ ١,‏ أ. عراف الأسلوب قي أريع صغ في اللفة الينية دى بجموعين من 
اللغات الاصلية في ثلاث أدوات راللعة ادف الإتجليرية. 

™Variabllty la ioerhngage me: A stay of syle a + (اسصار‎ 
morphology aod sotex" by E. Tarun, I85, Langange Learning, 35, pp. 373084. 
وا ) يدت طباعته ياذن.‎ Ree Cb in Language Leming 


الخة اليية في السياق ray‏ 


-٩‏ تعكس المعلومات اللغوية في هذه القضبّة طرقاً يعبر فيها التكلمون 
الأصليون وغيرالأصليين عن الاتفاق والاختلاف (المعلومات اللغوية من بورترء 
۳ م). يتعامل الجزه ١‏ مع الاتفاق في وجهات النظر والجزء 11 مع الاختلاف فيهاء 
وكان التكلمون الأصليون والتكلمون غير الأصليين يناقشون ثلاث قصص» كلها 
تعضمن مقياساً يتعلق باختيار الشخصية التي قستحق التوبيخ أكثر من غيرها؛ 
والشخصية التي ينبغي أن نقذ » والشخصية التي نجاتها في البحر نل الفائدة الأكبر 


اجرد 
التكلمون غير الأصلين النكامون الأصليون 
إجابات اولة إجابات أرلية 

Tear e aan ua e. Wea ie Rr REI we hve Tene 

اء في الأرلىء والثائثة لدينا نقس الشيء. | ذلك تقس الشيء مثل رأيي. 
Well, thats close. Its gee, not Wee agree‏ 
هل هذا اتفاق» لا؟ غن متنقون. احستاء هنا قريب 
Were kind of agreed on some of hem | Weare age.‏ 
نن مقون ان نوعاً ما مقون على بعضها 


Wel, 1 thug ae wan prety bal too, bt. 
حستا» اعتقدت آنه كانت سبئة ايضاء لكن.‎ 
بهد يعض التقاش بعد بعص البقاش‎ 
Tea go saa WI wira a METE Ta 
سا مكنني أن أوافقك في تغیبر ريي شتا ما‎ 
Well In somewhat convinesd by wiızî You say. | tehenged my mind. 
غبرت أي ناء آقتعني كلامك إلى سحا ما‎ 
That is somewhat good idea, 1 guess, in the | ISOK. IHhink ks OK. 
xweme case. , هذا جيد. أعتقد أن هذا جيد.‎ 
ا | تلك فكرة جيدة إلى حد ماء على ما اظن في‎ 1 eee ee 
اللاب الأقصى من القضية:‎ 
Ibin baaieally you hove a somewhat legitimate 
amen, . 
اعتقد بدا أن لديك راا طق إلى حد ما‎ 


ي بر بها التكلمون الأصليون وغير الأصلبين عن الاتفاق 


ها النشابهات / الغروق بين الطريقة 
في وجهات التظلر في هذه الأمثلة؟ 


أكتساب اللخة الاية ٠‏ اة عامة 


۹4 
اء‎ 
المكلمون غير الأصليين المكلمون الاصليون‎ 
ranked are WO be WORE) For 
القد رتهم - هنان الاثئان الأسوا.‎ 
Wel, 1 diagee wilh yat 
Really 1 raked Abigail and Slug the wont 
nt Ste حناًء أختلف معك.‎ 


ren no spree wil hak 
آنا لا غق معك فی ذلك‎ 
But hat is not imponant 


لکن منالیس مهتا 
wren‏ 
هذا خلا 
No, no, eet tt‏ 
لاء لاء انس ذلك. 
Fa not re about‏ 
آنا غیر ماد من 
Téa realy pey mention ofthat part‏ 
أنا سما لم أعر اتباحي للك الزء. 
ta vey dient‏ 
ھل صعب جنا 


حًا فقد ربت أييجال وسلج الأسوا 
Attia pol, was very arbitra‏ 
عند هذه النقطة » كنت ضارما جدا. 
But doet kao bow i wete.‏ 
لکن لا اعرف کیف تعمل 
hogr. wihe would know Gor re.‏ 1 
اعتقدت... کن من کان تادا من معلوماته. 
Ob N Gûn even emer my hend:‏ 
آو؟ ام تدخل حتی راسي 
woaldnt accetsry age with hat.‏ 1 
لا فق بالضرورة مع ذلاد. 
So 1ad hin kindof ıowanls e end of my at.‏ 


لذلك وضعته في أسفل قاتمتي 


ما التشابهات / الفروق بين التكلمين الأصليين وغير الأصليين في التعبير عن 
الاختلاف في وجهات النظر؟ وبالتأمل قي كلا الجزءين قي هذه القضية» هل تعتقد 
أن المتكلمين غير الأصليين بَظهرون رُقحاء؟ إذا كان الأمر كذلك» لاذا؟ وإن لم 


یکن » فلماذا لا؟ 


-١‏ فيما يلي تصتيف مقترض لاستراتيجيات الاتصال (عُدّلت من تارون» 


p1 
التغادي (إهمال الرسالة‎ 
إعادة الصياغة‎ 


اللقة ا 


اسياق 44 


ك ۹۰م آ» ص 1۹-1۳) في واحدة من 
بقة. وقد أتجها كلها طفل إنجليزي يتعلم الفرنسية. اذكر المشاكل التي ريا 
تواجهك في التصنيف ء إذا صادفك أي منها؟ ثم قم الاستراتيجية المستعملة ما يتعلق 
بأفكار الإشكالية » والوعيء والاتتباهية التي وأصفت في هذا الفصل. 


swine: Cest une sorte de, u peux dice, chaise que quand tv 
"move," Des ft aur des arbres, [Is 4 kind of, you 
could say, cheir for when you move. Sometimes it is ia the 
trees.) 


كنك القول إنها نوع من الكراسي عندما تتحرك. وتكون في 
بعض الأحيان في الشجر. 


playpen: On peut metire ua bebe dedans. I1 y & comme ua Irou. {You 
put a baby in it. Iş is like a hole] 


کن آن تضع رضيماً ياء فهو مثل الحترة 
moods spoon: On Tetite pour prendre ‘al o ange u. [Yo ue io‏ 
rk‏ 


تستعمله کي تصنع... إذا گنت اکل 
garden hone: Quelqee hose gui ent sus 1¢ mur et i y a un Ruane vee ua‏ 
[Something ht te o2 Fhe all and ere te ¢ tap wt‏ 
a1‏ 


شي ما على الجدار وهنا لاص 

spatula: Quelque chase qus to utilises souvent pour enlever quelque 
chose, [Something that you ue often foe pickias up 
someting.) 


شيء ما نسشعمله عادة لالتقاط شيء ما 
gardes chalk: De fois on le met dehors quand le soleil brille, ou sur la‏ 


plage. [Sometimes you put lI outside when she şun shines, 
or on the beach. 


أحياناً تضعه في الخارج عندما تشرق الشمس » أو على الشاطن. 


اكتساب اللغة الاية: مفدحة عامة: 


f 

can opener: Cest un object qoe t0 -., tu ouvres des "tins," des boites eu 
melal: [M's something hat you ... you open the, tin, the 
metal boxes] 


إنه شي٠‏ ثف... تفتح ال ؛ علب ٠‏ الصاديق المعدئية. 
ean opener: Cest quand tu as une petite bouteille et il y a une machine‏ 
el tû veux ouvrie la, (Irs when you have a litle bottle‏ 
here is a sıachine and you çan (sie) apes il.]‏ 
إنها مثل أن تكون لديك قارورة وناك الة ويجكئك أن تفتحها. 
Serewdriver: On ulilise pour faire ~. iJ y a den gris, des rnuges. Le rouge‏ 
ees comtnê on mne Ie arafs au dessus. Lule parî qa peut‏ 
faire tı metre les, [YOu use it to make ... there are some‏ 
grey and some red. The red is hike you put your lends under‏ 
if. The other pant is so you can make the...‏ 


قتستعملها لنصنح... بعضها رمادي وبعضها أحمر الأحمر مثل أن 
قضع يديك تتها الجزه الآخر كذئك كتك آن تصنع ال... 


wazont Tu peux mete lea animaux ou dea personnes dana et u 
dire” [You esa put animals 0¢ people ie it and you pull iC 
كنك أن تضم حیوانات أو آشخاصا فيه ثم تسحبه.‎ 


Cest peur si oa veut “mixer” [Is for if you want to mix.] 
إنها تحدم إذا أردت أن تخل‎ 
wrench: Quand tu ss quzlqoe chose qui ext "stack" Quand on a une 
Bouaile du jus Ou quelquê Chose ef Puis ou veut Que la 
petite chose que ist, sûr, 1a baueilie. [When you have 
Something lhar is stuck. When you bave a bolle of juice or 
Something aod hen you Waot o open he lile {hinê BAC is 
o che bole: 


عندما يكون لديك شيءٌَ مسدود. وعندما يكون لديك قارورة 
عصيو أو شي» ماء ثم تريد أن تفتح الشيء الصغير الموجود فوق 
القارو 


garden hose: Quand tu as un jacdis et u veux que lé jardin a de L'eau. 
[When you have x garden and you want the garden t0 have 
water 


hilda car seat: Cent une che ıe mı mets dans la voiture pour tı sois "safe," 


for a baby that you pul in a car to keep you 


seul. {Hts a cht 
safe] 


إنها كرسي لرضيع تضعها في السيارة لتبقيك آ. 
mibber stamp: Le parî bru reğttdê ebatê Cest une telê. [The brows pari‏ 
1oo Tike a head.‏ 


يبدو ابكز» الي مث افرأس. 


رهن ردم 


المدخل» والتفاعل. والمخرم 
INPUT, INTERACTION, AND OUTPUT‏ 


هناك اععقا: شائع بأن تمم لغة اة يعضت تعلّم قواعد نحو اللغة الائية (غالباًفي 
شكل التذكر)ء بالإضاقة إلى تعلّم امغردات والقواعد الصحيحة للنطق. ويعد وضع 
هذه القوانين قيد الاستعمال في سياق التحاور امتداداً طبيعيًا لاكتساب النحو. وتفترض 


الصحيحة لتقول الشيء نفسه الذي يقوله المرء في لخته الأصلية. وسنوضّح في هذا 
الفصل كيف أن في هذه النظرة مبالغة في تبسيط الأمور (انظر يا لقصل .)١‏ 
ستتطرق آولاً إلى طبيعة الدخل للدى متعلمي اللغة الثائية؛ ثم نركز على العلاقة 
الوثبقةبين استحمال اللغة الثانية (خصوصاً الحادثة) وتعلّم اللغة. 


Tnpat Jal (1,3)‏ 
رأينا في الفصل ٣‏ أن بواكيرالناهيم الخاصة بتعلّم اللغة الثانية كانت قائمةً على 
النظرة السلوكبة» حيث كانت القوة الرثيسيّة الحركة في تعلّم اللخة (عدد الأطفال في 


ا 


t۲ 
الأقل) هي اللغة التي يتمرّض نها التعلسون (الُدخل). ولأن تعلم لخو ماء في تلك‎ 
النظرة» يشمل الحاكاة بصغتها الآلبة الرثيسية » كانت اللغة التي تحيط بالتعلمين ذات‎ 
أهمَةٍ قصوى. ونكن با أن أيام النظريات السلوكية قد ولت وانقضت» تضاءل كذلك‎ 
الاهتمام بالأحاث في أهمية الدخل للمتعلّم.‎ 

نقد تحوّل الاهتمام إلى الآليات الداخلية التي يأتي بها المتعلم (سواء أكان 
طفلاً أم راشدا) في موقف تعلَم اللغة ؛ مع تركيز الأجاث على النظرية الفطريّة 
وطبيعة النظام الفطري . وکما ناقشا هذا فی مکان آخر ني هذا الکتابء ققد کان بنظر 
إلى المحعلمين على أنهم مبدعون لأنظمة اللغةء وأن الُدخل الذي ب نه في حالة 
الأطفال في الأقلٌ» قليل الأهمية. فلو احتاج التعلمون إلى اكتشاف الاحتمالات 
لة في لغتهم من بين عدد محدوو من الاحتمالات» لكان عد قليلٌ من الأمثلة 
كافياً لإظهار الصيغ الملائمة. ونتيجة لهذه النظرة» فقد م تقليص أهميّة ادل إلى 
أقصى درجة. 

وني عام 1۹1۷م وضع كوردر قيزاً مهما بين ماسماهما األدخل 
وامحاصال. فالخل يشير إلى ما هو متاح للمتعلم» بينما يشير الحاصل إلى ما 
جعفظه التعلُم في ذاكرته (أو ني مصطلح كوردر: "بحفظه التعلم في ذهنه). فكل 
من مر في موقف تعلم لغة ثائية أو أجنبية» مر موقو كانت فيه اللغة التي 
بسمعها غير مفهومةٍ على الإطلاق؛ لدرجة تعر معها تقسيم تيار الكلام إلى 
كلمات متفصلة. فبالرغم من كون هذا مدخلا ؛ لأثه متاح للمتعلم» إلا أنه ليس 
حاصلاً ؛ لأنه "يدخل من أذن ويخرج من الأخرى"ء معنى أنه لم دمج في بنية 
النظام انلغوي الحالي للمتعلم. ويبدو أن هذا النوع من الُدخل لا جخدم أغراض 
اتلم أكثر نما تخدمها لغة لم يسمع بها من قبل. وانطلاقاً من هذا الفهوم» يكن 


الدخلء والاعل ٠‏ واللخرج r‏ 


للمرء أن ينظر إلى المدخل على أنه اللغة (بصيغتيها الحكيّة والمكتوبة) التي يتعرض 
لها المحعلم. 

ولكن ما طبيعة المدخل بالنسبة إلى متعلم اللغة؟ لاحظ فیرجسون 0۸دعإء۴ 
)14< في دراسةٍ صمت للبحث في قضايا تبسيط اللغة» أنه قي اللخة الوجهة نحو 
القاصرين لغويًا (صغار الأطفال» الناطقين غير الأصليين باللغة)ء يجري الناطقون 
الأصليون ضبطاً لكلامهم في التطق» والنحوء وا معجم. ولقد سى الكلام الوه نحو 
صغار الأطفال كلا الرصّع (ويعرف الآن بأكثر من مسمّى مثل كلام الأم مع طفدها 
here‏ كلام الربية مع الأطغال ٠٠ء‏ آ وكلام موجة تع و الآطفال مانا 
ععع عم ). آما الكلام اموجه نحو القاصرين من الناطقين غير الأصليين باللخة 
ضسًاه حاكاة الا جانب اها م«يزء««. وقد كان هدفه أن يكتشف التشابه بين هذين 
التنوّعين من الكلام. وسنركز هنا على أمثلةٍ من عحاكاة الأجانب مأخوذة من عمل 
قيرجسون الأصلي (انظر الجدول رقم .)٠١,١‏ 


الجدول رقمر۱, ۰ .)١‏ امتلة على کلام موجه لتکلمین اصلیون ولمکاحین غير أصلیین. 


کلام لحکلمین اصلیین کلام لعکلمین غر آصایین 
ايت ol ver tole‏ 
الإسبانیة : مادام له د مر 0 


آنا آنا آری ۵0 چنیا 


(0 = علامة القعول الباش) 
العربية : عرف (هو) عرفأ (هو / هي / أنا / أنت) 
المصادر: فورجسون (۹۹۷9م). 


tt‏ اتساب اللغة الثاية: مقدمة عامة 


الإسباني من الجدول رقم(1,٠٠)ء‏ تغْيّر المسند إليه الضمير مر إلى المفعول المباشّر 
اء وبر عن الفعل الدال على امهرد القكلّم ١ء‏ باستعمال الصيغة اللصدرية 
كما حذفت علامة المفحول الباشّر 7ه. أما في ا لمال العربي» فقد استعملت 
الصيغة التي تعبّر عن الضمير الغرد الغائب في العربية الغصحى للدلالة على كل 
الأشخاص. 

أما الجدول رقم(۲,٠٠)‏ فيقدم أمثلة من 1 
رقم(۳,٠٠)ء‏ المقتبس من هساتش (١۱۹۸م)ء‏ قائمة جزئية لخضائص محاكاة 
الأجانب. ويْظهر تعديل عحاكاة الأجانب» عموماًء ماذج كلاميّة لا يكن أن تستعمل 
عادة في حواراتو مع المتكلمين الأصليين. وتتشابه حاكاة الأجانب في سماتي مشتركة 
مع كلام الرييّةء وهي اللغة التي توج إلى صغار الأطفال. ومن أهم السمات البارزة 
التي تتضمتها حاكاة الأجانب بطء الكلام» وارتفاع الصوت» وقترات الصمت 
الطويلة» والمغردات البسيطة (مشل : قلة المصطلحات» وكلمات كثيرة التكرار)» 
والإعادة والإتقان» وقلة استعمال العامة وتجد في الجدول رقم(,٠٠)‏ أمثلة 


يةء كمايقدم الجدول 


إضافية » أخذت من تعليمات مدرسة روضة أطفال لتلاميذها. وني هذه الأمثلة تدرج 
من كلام موجه للتكلمين الأصليين إلى كلام موجه أتكلمين غير مهَرة باللغة الثانية. 
وتعدل المدرّسة كلامها وفقاً لهارة تلاميذها. 


الجدول رقمر۲, ١٠‏ أملةٌ على محاكاة الأجاتب. 
كلام التكلم الأصلي اكاة الأجائب 


Do yeu want ta go? IF yu wanna go? 
No, 1eammot. No, 1 cant: 


الدخلء والقاعل ٠‏ والخرج 


المدرل رفمر۴, ٠‏ ). خلاصة لمات حاكاة الأجانب. 
معدل بعليء = نطق أوضح + 
الأصوات الانفحارية في الآخر تصبح اححكاكية 


ارات : 
مفردات عالة التكرار 
قل عام 
عبارات اصطللاحية آقل 

ضمائر اقل 


موسومة يوضوح (مثلاً : هذا يعني س) 
معلومات عن السمات الدلالية (مثلاً: الكاتدرا 
المعلومات السياقية (ثا غليفة في مصنع » فإتهم يتحدون عن مقيامي للرواتب) 


إهاءات وصور 
الترکیب 

جم قصيرة ويسبطة 

تقل الموضوعات إلى مقدمة الجملة 

إعادة وإعادة الجملة 

العلومات الجديدة في نهاية الجملة 

يعيد / يمل التكلم الأصلي جمل التعلمين غير المحيحة نويا 

يهلا التكلم الأصلي الفراغ في جمل المعالمين غير الائ 
الخطاب: 

يعطي التكام الأصلي جواباً من خلال سوال 

يمتعمل التكلم الأصلي الأستلة الإثباتية مامد وم 

يعرض النكام الاصلي تصحياً 
المصلر: قبس من هاتش (۹۹۸۳١م).‏ 


1 اتساب اللغة الكائبة : مقدمة عامة 


الجددول رقمر٤‏ , .)١ ٠‏ تطرر عماكاة الأجانب. 

لفصل من النکلمین الاصلبین في روضة اطقال: 

Thee are bobysitens aking care of babies. Drow a ine orm Q to q, Fron S 1o s and then ice 
هناك مربت پرعین الرع. ارسم خطاً من © إلى د من 5 إلى د ثم انسخها‎ 


تكلم أصلي واحد: 


Now. Johnny, you have ko make a great big polmted hat 
الآن؛ جونيء يحب أن تصنع عة مدبية كبيرة وعظيمة.‎ 
: لمستوى متوسط من الحكلمين بالأورديّة‎ 
Now ber hat is bige Pointed. 
4 الآن قبعتها‎ 
: ستو متبط من التكلمين بالعريية‎ 
See haf? Hat is ig Big anû tall 
انظر القبعة؟ القبعة كبيرة. كييرة وطويلة.‎ 
+ لمستوى مبحدئ من التكلمين بالبابانية‎ 
Bie. big big bat 


رضبع. _ مرية رطضي 


المصلر: مقتہس من کلیفجن چ ءا (۵ 1۹۸م 


وسمات عاكاة الأجائب ليست واضحة دائماً. انظر إلى احمل ٠١,۱(‏ و۲,١٠)‏ 
التي أخذت من استبانةٍ حول الطعام وانجاعة أجراها متكلمون غير أصلبين عبر الماتف 


(جاس وفارونیس؛ ۱۹۸٩‏ م؛ ص :)٤۸‏ 
)٠٠,(‏ متكلم غير أصلي : كيف غيرت زيادة أسعار الطعام عاداتك الغذا 


متكلم أصلي: حسناء لا نأكل لحم البقر مثلما كنا تفعحال 
سابقاً. تأكل دجاجاً أكثر؛ وآه» لحم ختزير» 


وآهء سمکاء أشياء مثل هذه 


الدخلء والضاعل» والخرج Vv‏ 


متكلم غير أصلي : اعذرني؟ 
متكلم أصلي: ٠‏ لا تأكل لحم البقر مغلما كنا تفعلى سابقاً. تأعل 
دجاجاً أكثر و أهء أه حم ختزير وسمكاً... لا 
تکل لحم البقر کٹیراً جداً. لا نتتاول ستیك کما 
کنا نقعل سابقا 
)٠٠,(‏ متكلم غيرأصلي : لقد ظهر موخراً كلام كثير عن مواد الضاقة 
والحافظة ف الطمام. كيف غيّرت هذه عاداتك 


الغذائية؟ 
متكلم أصلي: ‏ أحاول أن أيقى بعيداً عن أحماض النتريت. 
متكلم غير أصلي : اعذرني؟ 
متكلم أصلي: آه» من أحماض النتريت» في أه مثل لحوم الغداء 
وهذه الأشياء. لا آكل تلك. 
فضي هين الغالين إشارة بسيطة للكلام العدل في الإجابات البدئية لأسئلة 
التكلمين غير الأصليين » وهذا رما بسبب أن الأسثلة كانت مكتوبة وتكرر التدريب 
عليها. ويالرغم من وضوح أَجنيبة المتصلين (إسياني في ا شال الأول وعربي في الخال 
الثاني)ء إلا أن سلاسة الكلام كانت واضحة. وعلى كل حالء حالما يقول المتكلم 
غير الأصلي اعذرني» يكنشة المتكلم الأ لي في كل الأمثلة المشابهة الصعوية 
الموجودة في الحوار فيجري بعص التعديلات. ولم يكن التعديل» في هذه الحال» 
تركييًا أو صويّاء كما يتوقع المرء تقليديًا مع حاكاة الأجانب» بل إن المتكلم 
الأصلي أعاد صياغة الجملة» وكرّر وطور في الإجاباتء حيث كانت طريقته أنه 
كلما أعطى معلومانتو أكثر» حصل امتكلم غير الأصلي على وقت لفهم أسهل. 


4 اكتساب اللغة الاية: مقدعة عامة 


وتظل هناك طرق أخرى لتعديل الكلام. قمن البيانات اللخوية نفسها يأتي هذان 
الثالان: 
)٠١,۳(‏ المتكلم غير الأصلي: كيف غيرت أسعار انطعام عاداتك الغذائية؟ 
التكلم الأصلي : حستاًء لا أعتقد أنها غيرتها. أحاول أن أوفق. 
انكلم غيرالأصلي  :‏ ؟ 
المتكلم الأصلي : لا أعتقد أنها غيّرت عاداتي الغذاقية. 
فالتكلم الأصلي في )٠١,۳(‏ حدّد الفعول به الاسمي بشكل كامل حين آظهر 
انكلم غير الأصلي أنه لم يفهمه. 
آما في ٤(‏ ,١٠)ء‏ فالعلومات النحوية الغامضة أصبحت أكثر وضوحا بإضاقة 
الفاعل والفعل المساعد: 
)٠١,4(‏ التكلم غير الأصلي : كيف غيّرت أسعار الطعام عاداتك الغذائية؟ 
المتكلم الأصلي: أوه» مع ارتفاع الأسعار خقَضنا شراء الأشياء 
الأكثر غلاء. إتجه إلى الطعام الأرخص. 
[GONE to cheaper foods]‏ 
المتكلم غير الأصلي : اعذرني؟ 
انكلم الأصلي: لد انجهتا إلى الطعام الأرخص. 
[>WEVE GONE to cheaper food]‏ 
وعند النظر إلى الصورة المركبة من هذه البيانات اللخويةء جد المرء أن تعديل 
كلام أحا ما عندما نطب متكلمين غير أصارين هو أمر مغر وجحدث متزامنامع 
إعادة تقييم المتكلمين الأصليين قدرة التكلمين غير الأصليين اللغوية خلال مدة التبادل 
الحواري. معنى أن المرء رعا يشترك في حوار مفعرضاً إما طلاقةٌ في الحوار في جانبو 
واحدء أو تقصاً في الطلاقة الحوارية في الجائب الآخر. ولكن مع استمرار الوار» يزيد 
احتمال إعادة تق للقدرة اللغويةء أو للمهارة اللغوية الخاصة بالمتكلم غير 
الأصلي» عا ينتج غالبا تغريراً ني نماذج الكلام خلال الخوار. 


الاخل» رالضاعل ؛ والخرج 4 


ولكن ما وظائف عاكاة الأجانب جا يعلق بتعلُم اللغة؟ يستطيع الرء أن 
يدعي عموماًء أن متعلم اللغة الثانية سوف يكون أكثر قدرة على الهم بسماعه 
كلاماً دل وبْسّط بالطرق التي وصغناها للتر. فمن المعروف أنه لا يكن آن يدث 
عَم دون فهم اللغة. ومع ذلك فليس كل آنوإع غاكاة الأجانب تدع يشكل 
متساو. ففي مراجعة للدراسات السابقة» أظهر باركر انها وشودرون (1۹۸۷م) 
أن التبسيط النانج من تطوير الخطاب أو تعديل في ١‏ ة الحواريّة ؛ أكثر احتمالا في 
المساعدة في الاستيعاب من التبسيط الذي ينتج عند المستوى اللغوي (أي: عحاكاة 
الأجانب). 


Comprehension lagi! (1 » ,1) 

إن من أهم العوامل في نجاح أي حوار هو القدرة على أن تفهم الأخر» 
ويفهمك الآخرٌ ني الوقت نفسه. ويعدٌ نقص القدرة على الاستيعاب سمة من سمات 
الحوارات الكثيرة التي يدخل فيها التكلمون غير الأصليين. ولكن ما العوامل التي تحدّد 
agqll&ة Seomprehensibility‏ 

إن أول منطقة ينيغي أن تهتم بهاء في نقاش حول الاستيعابء هو قدرة 
التكلم الأصلي على فهم نطق المتكلم غير الأصلي. وواضح آن هفاء على کل 
حال ليس العامل الوحيدء فقدرة المتكلم غير الأصلي على استعمال اللخة الثانبة 
غحويًا هو عامل آخر أيضاً. وني الخحقيقة في دراسة استعملت تجرية الأداء المقارن" 
mehe pie forma‏ لپ من مسستمعين من التكلمين الأصليين أن حكموا على 
(1) في تة الأداء القارنء بطب من التكلم تفسه أن جل عيتتين مختلفنين من الجمل أو القطع. ثم 


يطلب من المستمعين أن ددا سمات الحكلمين وفقاً يرات عتملة» نوع اعتماداً على الغرض من 
النراسة الجراة: 


n‏ أكتساب اللخة اللاب : مقدمة عامةة 


جمل قرآها متكلمون غير أصليين (كل واحد من ٠١‏ متكلماً غير أصلي قرأ زوجاً 
واحداً من الجمل » ثم لطت كلها عشواثًا). وقد قوعت الجمل بين وة وغير 
نحوية» فكانت إحدى النسخ نحوية والأخرى غير نحوية. وينبغي أن تأخذ في 
الحسبان أن كل متكلم قرأ كلتا السختين ما يعني أن النطق ظل ثابتاً. وفيما يلي 
أمثلة من الأزواج النحوية وغير النحوية في )٠٠,١(‏ (من جاس وقاروئيس » 
۲م ص 1۳۵( : 


.Jtis unusual for bim to have a new car :aږg‎ (1*,0) 


ليس من العادي أن يحصل على سيارةٍ جديدة. 


. He a a to have a 5# oar : غير نوي‎ 


هو لیس عاديا أن حصل على سيارة جديدة. 

.He always spends his holidays at home : 
هو دائماً يقضي إجازته في النزل‎ 

غير وة : .He does spend his holidays always af home‏ 
هو بالفعل بقضي إجازته داتماً ني التزل. 


وعتدما طب من المتكلمين الأصليين أن بحكموا على نطق المتكلمين غير 
الأصليين على قياس من طرفين (جيد وغيرجيد)» حكم معفظمهم على نطق النكلمين 
غير الأصليين عند نطق الجمل النحوية يأنه نطق جيد» وعلى نطقهم للجمل غير 
التحوية بأنه نطق سّئ. ويائرغم من أن للنحوية تأثيرا على معظم الإجابات» إلا أن 
هناك بعض التكلمين لم تكن للتحوية تأثيرّ كبيرفي حكم المتكلمين الأصليين عليهم. 
وهؤلاء هم التكلمون الذين كانت الأحكام عليهمء قياس مستقل» إما نطق 
جد آو سي جداًء آي في طرفي القياس. ويالتالي ففهم كلام متكلم غير أصلي يعتمد 
في الأقل على النحوية في كلامهء بالإضافة إلى النطق كذلك. 


ادحل والضاعل» والخرج ا 


وهناك عامل إضاف دد المفهومية هو قدرة المتكلمين غير الأصليين على أن 
يستعملوا سياق اللغة» وذلك باستعمال الغردات الناسبة وأدوات الربط. ولكي ّل 
على هذاء سنعيد إنتاج رسالةٍ كتبها متكلم غير أصلي إلى متكلم أصلي (أحد مؤلغي 
هذا الكتاب). وكما كن آن ثرى» فهذه الرسالة؛ قي أفضل تقدير» صحية على 
القهم. وكون الرسالة مكتوبةء فإن اطق ليس عاملاً في هذه الصعوبة. وما بثير 
الاهتمام هنا خصوصاً أن الجمل في معظمها قد صيغت بشكل جيد تر ب ومع 
ذلك فالرسالةء في تجملهاء غير واضحة. وقد كتبت الرسالة مبديًا استجابة لإعلان 
من معهد المرسل إليه الحلي. 
Dear...‏ 
I'm very glad to receive your good request about expending for linguage. I‏ 
looked it hardiy and found that late.‏ 
want to obtain publications which will help the to finish my formation in‏ 1 
English or technological knowledge.‏ 
Many times [I wrote over without best answer was obtained. With that‏ 
diserimimate area, I have disjointed several forms.‏ 
So, [ask a place to follow research leaming, or, your useful publications.‏ 
prefer to change my present job, s0, all you'll do must be wellcotne.‏ 1 
Im interesting in world food program, of, in a field where research,‏ 
campaigns are useful.‏ 
Thanks.‏ 
تظهر الفقرة الأولى مثيرةً في آنها صحيحة غويًاء ولكتها شادة دلالياء ولكن ما 
الذي مجعلها شاه دلانًا؟ إن اختيار عناصر الفردات» خصو صا :28وا نمرت 
اء مجحل من الفقرة صحيةً على الفهم. فيبدى إذنء آن اختيار اللفردات 
الصحيحة أكثر أهميّة في تحديد المعنى من النحو الصحيح. 
وتدعم الفقرة الثالثة أهميَة الغردات وثانوية النحو. قفي ا جملة الأولى » Many‏ 
ies 7 rote over without best answer was obtained‏ بالرغم من آن العبارة الثائية 


ضعيفة ناء إلا أنه ليس من الصعب آن تغهم أن الکاتب عن 8٩1۷1ء۲‏ 104ا 
Fith that discriminate area, 1 have disjointed : ql ةùnk} j lÎ ..a good answer‏ 
دصر لمعه فا حملة قد صيغت صياغةً صحيحة ياء لكن الفردات غير مناسبة 


A‏ اكتساب اللغة اة : مقدمة عامة 


(خاصة امون و اع##هزواك)» وتبرز أهمية الغردات الماسبة بوض وح عندما 
نحاول أن نريط انى بالجملة عموماًء 
يكن أن نستنتج من هذه الدراسات أنه عند تفسير أقوال المتكلم غير الأصلي» 
يكون النحو أقلَ أهمية من النطق وامغردات." ولنا ن نسأل» بافتراض أن هذه التائج 
صحيحةء عن السيب؟ ويكمن تفسير هذا الوضع في المدى الاح من الاختيارات. فعدد 
الاحتمالات النحوية (أو قوانين النحو) في اللخة محدود» بينما عدد عناصر المضردات أو 
النطق الحتمل أوسع كثيرأ. بمعنى إذا فشل المتعلم أن يُحقق التطابق؛ أو وضع بعض 
العناصر في ترتيبر خاطي» فإن هناك احتمالا أكبر أن يعتمد التكلم الأصلي على معرقه 
النحوية ليستخلص ما يريد المتعلم آن بقوله. ولك إن استممل العام عنصا مفردا 
غير مناسب آو غیرموجودء فریا تحدث شکلة لدی امتکلم الا لي عندئار في 
الاستيع اب والفهم» حيث يصبح تلقي الرسالة اللخوية صعباً عليه 
وتتمّل النطقة الثانية الهمة في نقاشنا حول الاستيعاب في قدرة المتكلم غير 
الأصلي على الفهم. وتظهر الإشارات الدالّة على الغهم في أي حوار بعدة طرق» يقل 
الأكثر شيوعاً من بينها ما تُسمى الإشارات الراجعة عدن اعصصماعدا. فهناك عموماً 
رسالات فع ٠‏ مشلأه» هاء آوآأيواء التي قال خلال الوقت الذي يتكلم فيه 
الشخص الآخر. ويكن لبر الرأسء عندما حدث الحوار وجهاً لوجه مقا 
يحدث عبر الباتف» أن يؤدي الوظيفة نفسها. ولفهم أهمية الإشارات الراجعة في 


۲2) ينبغي أن يوخذ هذا الاستتتاج إمذرء إذ لم كُجر إلا دراسات قليلة حول هذه المضية حتى اليوم. إلا أن 
هذا الاستتتاج مهم في منوء عالُمارس عند تدريس اللخة ٠‏ حيث يتركز الاهتمام على التعليمات النحوية 
ف سيل تحقيق النهومية في تمم الفة. 

(۳) برای مذ اباي اتحلیل حواري > علی آنا عطزات رقیغه ان قي الوا مستمزد وتکون هذه 
الأقوال غالاً غامعضةء کاآشار ای ل انیس وجا (00 0۱ بف 


المضل» والتناعل» والخرج r‏ 


الحوار» انظر إلى حوار حاتقي تكلم فبه مع شخص ما لا يعطبك إشارة متكررة تدل 
على أنه يتمع إليك. أي انظر إلى حوار يكون فيه هدو تام عند الطرف الآخرء إذ لن 
يطول الوقت حتى تبدا بالقساؤل إذا ما كان هناك حدما على الطرف الآخر من 
الباتف. أما المتكلمون غيرالأصليين باللغة فيتعلمون بسرعة كيف يعطون إشاراتر 
راجعة مئاسبة دون أن يكون لديهم القدرة المتصلة على فهم الحوار 

سنرى في الحوار الآتي (من فاروتيس وجاسء ما ص ص ۳۳۲- 
٣‏ ) كيف أن مساهمة المتكلم غير الأصلي الرئيسية في هذا ا لوار هي الاستعداد 
المسبق بالإشارات الراجمة. وسترى كيف أن التكلم غير الأصلي » » طوال هذا الحوار 
لم يستوحب كثير ما يقوله اكلم الأصلي» » لكنه يستعمل الإشارات الراجمة طريقة 
يقي بها الحوار حمر فة هذا الحوارء يت ّل متكلم أصلي بالا بانية بععلم 
الإنجليزية في الولايات التحدةء بمح ليسآل عن سعر جهاز تلفاز. ولكنه لم يكتشف 
أنه عندما مث عن رقم الماتف في دليل الماتفء أخرج أرقاماً محلات تصليح التلفاز 
وفيما يلي نسخة كتابيّة لذلك الوار الماتفي : 
)٠٠,١‏ التكلم غير الأصلي اكلم الأصلي 

-١‏ أهلاً 

۲- هلا هل كن أن تخبرني عن السعر 
وا لمجم تلاز سيلفانيا اللون؟ 


۳- اعذرني؟ 
-٤‏ هل کن أن تخبرني عن سعر وحجم 
تلفاز سيلفانيا الملون؟ 
لحظة صمت 
-٥‏ ماا ترید؟ خدمة هاتفية؟ 


۲-۹ ۷ إنشاًهاه؟ 


4 

۸- أیوا تلفاز ملون 
۰- حساً. 
- أ ھا 


٤-أه‏ سوني أرجوك. 
-٦‏ آو سیلفايا. 


أو ها 


٣‏ هم هم. 


A 


اكتساب اللخة الاية: مقدعة عامة: 


۷- ماتا أردت خدمة هاتفية؟ أو كم 


کلف تصلیح تلفاز؟ 


۷-4 إنعاً. 


هدوء 
۱- مل هو عمول؟ 


۳ ما عرضه؟ وما اسم ماركة التلغاز؟ 
-٥‏ تعن لا نعمل على سوني. 
۷- سیلفاتیا؟ 


۹- أوهء سيلفانيا حسنا. ذلك صتَعٌ 


آمریکي. 


-١‏ حسنا. التلفازات الحمولة جب أن 
تحضر هنا. 


٣-وليس‏ هناك طريفة لأخبرك كم 
یکلف حتی پفحصه هو 


۲- ویب آن تدفع ۱۲,۵۰3 تامیً. 


الدفلء والضاعل» والخرج o‏ 


۷- وإذا كان يستطيع إصلاحه فهنا 
يتطلّب أجرة عمل وإنا كان لا يستطيع 
فسیحتفظ بال ۱۲,۵۰8 تعویضاً عن وقته 
وجهده. 

۸ هم هم. 

۹- كم عمر التلفاز؟ هل تصرف 

بالتحدید؟ 
۹-۳۰ إا 


-١‏ کم عمر التلفاز؟ ھل هو قا 
آم أن عمره سنتان فقط؟ 
۲ -أوه» نص نص. 

٣‏ الشيء الوحيد الذي تستطيع آن 
تفعله هو أن تحضره هنا وتجعله بتظر فيه 
ثم تنطلق من هنا 

٤-تلفارً‏ جديد أرجوك. 

۴ أو ترید أن تعرف 

هدوء 

كم من التلفاز الجديد؟ 
٣٣‏ آیوا آريد آن آشتري تلغازاً واحدا. 

۷- هل ترید آن تشتري واحداً؟ 
۳۸ - آیوا. 

۹- هل هو سیلغانیا؟ 


1 اكتساب اللنة الان : مقلحة عامة 


۰ 4- سیلفانیا تلاز ملون. 

۱“ حستاء تعرف أنه حتی» حتی لو أتا 
تبیعهاء» فلا نعطیها کار من ۲۵5. وعندما 
تصلحها ونييعهاء فلا نستطبع أن تاخذ 
أكثرمن 

۲ هم هم. 

1$ لا إم وقت نحن نضع وقتنا 

وأجزاء فيها. 
٤‏ هل هو ۱۷ إنشاً؟ 

-٥‏ حسناًء أنالا... الشيء الوحيد 
الذي أستطيع أن أخبرك أن تقعله هو 
آنه يجب عليك أن تأتي إلى المخجر. أنا 
على تعويلة في الثزل. الجر مقفل. 

هدوء 
۱١-١‏ إنشاً؟ ليس لديك؟ 
۷- هل لدیتا ٠۹‏ إنشاً؟ 
۸“ آیوا. 
۹- لاء لدي ۱۷ إنشاً جديد آر سي إي. 
۰- حستاً. شکراً۔ سلام. 
- سلام. 


لو نظرتا إلى كلام التكلم غير الأصلي فقط » فمن الواضح أنه مليءٌ بإشاراتو 
مث ل أيواء أه هاه » همهمة وهمهمات ء رحست . ومع ذلك فمن الواضح من الكقابة 


امحل رالضاعل؛ والخرج OY‏ 


أن الحكلم غير الأصلي لم يكتشف أبداً أن التكلم الأصلي كان يتكلم حول تصليح 
التلغاز. ومن الحتمل أن استعمال المتكلم غير الأصلي لعدد كبير من الإشارات 
الراجعة الناسية قي مكانها هو ما جعل المتكلم الأصلي يستمرٌ في ا وار (انظر هوكثز 
صناسوااء 1۹40م لقاش أطول حول دور إشارات الاستيعاب الظاهرء 
والاستيعاب الحقيقي). 

وكلما كان المتكلم الأصلي متأقلماً مع كلام المتكلم غيرالأصليء إمامن 
خلال الاتصال الفردي أو من خلال الخلفية اللغوية » كان من الأسهل آن يمهم المتكلم 
الأصليي ذلك الكلام. ققد وأجد في دراسة موضوعها التأقلم مع كلام المتكلم غير 
الأصلي (جاس وفاروئيس» 1۹۸4م)ء أنه كلما حصل التكلمون الأصليون على 
خبرة أكثر في الاستماع إلى كلام المتكلمين غير الأصليينء فهموهم أكثر. ويبدو أن 
الاستيعاب خصوصاًء يمكن أن يسل عن طريق عوامل ثلاثة : (أ) التاقلم مع متكلم 
غير آصليٌ معيّن» و(ب) التأقلم مع الكلام غير الأصلي عموماًء واج) التاقلم مع 
موض وع الخطاب. قالتأقلم مع متكلم غير أصسلي معن سوف تج سهولة في 
الاستيعاب؛ وهذايشبه مايحدث مع كلام الأطفالء حيث إن الحال الغالب آن 
الأطفال الصغار يفهمهم مربُوهم فقط. والبرة العامة في الحوارات مع المتكلمين غير 
الأصليين تسهّل كذلك الاستيعاب. فمدرس الإنجليزية للمتكلمين غير الأصلبين» 
مثلاًء أكثر احتمالاً أن يفهم متكلمين غير أصليين آخرين من شخص ما ليس لديه 
تفاعلٌء أو لديه تفاعل بسيط» مع معكلمين غير أصليين. وأخيراً» إذا كان مرضوع 
الخطاب مأئوفاء قإنه من الحتمل أن قدرة المتكلم الأصلي سوف تساعد على 
الاستيعاب عن طريق العرفة المسبقة عندما لا تكون كلمات الفرد مفهومة. فمغلاًء 
ونت الأآن حسن المعرفة بالدراسات السابقة قي اكتساب اللغة الثائية ؛ إذا نطق متكلم 
غير أصلي الحملة )٠١,۷(‏ في الأسفل» فمن الحتمل أك سوف تسد النقص قي 
الكلمات التي لم تفهمها عن طريق ما تعرف عن اكتساب اللغة الثانية فقط . 


1۸ اكتساب اللغة الانبة؛ مقدمة عامة 


)١,۷(‏ اثلغة البينية هي ما يتتجه ____غيرأص ___ من اثلغة عندما يتلم 
لغة ثانية. 

ولكن لاذا تحدث هذه النتائج ؟ حطر الستمعون معهم إلى مهمة الاستماع 
جموعة من المعتقدات حول العالم. وتسمح هذه المحتقدات بتفسير سهل للأقوال التي 
لا صله واضحة بسياق العالم الواقعي. وبالقالي فجمل مشل بالرغم م نأنه درس 
باجتهاد» إلا أنه لم يعمل جيداً في الدرسة » قابلة لهم بسهولة ؛ لأنها تناسب 
توقعاتنا في العالم اخقيقي. ولكن جملةٌ أخرى مشل الكرسي لست على الكلب » 
في الجانب الآخرء تبدو أكثر صعويةً على الفهم (خاصة عندما يقولما شخص ذو 
لہجة غير أصلية) ؛ لأن علاقاتها الخطاييّة» التي يكن أن تستند إليها المعلومات 
الواردة في تلك الجملة ؛ قليلة» ما يعني أنه ليس لديتا سياق مناسب للخطاب. ویؤید 
هذا ما قرره لابوف وفانشل اعط5سه۴» (۱۹۷۷م» » ص ۸۲) (اعتمادا على حوارات 
متکلمین أصلیین) من آن معظم العلومات المطلوبة لتفسير الأفعال موجودة مسبقاً في 
بنية العرقة الشتركة وليس في الأقوال تقسها" وا على ذلاكء قفي الوقف الذي 
يتعلق بالمتكلمين غيرالأصاليين: ۽ شيرالمعرفة المشتركة؛ ليس إلى 
معرفة العالم الحقيقي الواقعيّة ققط» بل أيضاً إلى المعرفة اللغوية» مشل النطقء 
والنحوء والمفردات. 

لقد رأينا أن المشاكل بين متكلم أصلي وآخر غير آصلي يمكن أن تحدث عدي من 
الأسباب» تتراوح من نطق المتكلم غير الأصلي إلى فشل المتكلم الأصلي في قراءة 
الإشارات الراجعة. ولكن في كثير من الأمثلة عندما يكون هناك نقصٌ في الفهم بين 
امتكلمينء فإن انسيابية الحوار عقف للاستفسار عن غيرالفهوم منه. ولكي تفم هذه 
الفكرة بشكلٍ أفضلء وتفهم اختلافها عما بحدث في كلام التكلمين الأصليون » ستنظر 
الآن إلى طبيعة حوار المتكلمين الأصليين. 


الدخلل» والتتاعل ٠‏ والخرج o‏ 


فمن الق عليه أنه في معظم الحوارات يتطور الخطاب في شكل أفقي. وعندما 
يتشارك المحاورون في خلفية مشتركة (اجتماعية /ثقافية/لغوية)ء فان أدوأرهم في الحديث 
بيب كل متكلم عما قاله امتكلم السابق ء نظا في الوقت تفس 
بفهمه ا ناص بتوجّه الخطاب. بمعنی آخر: یحدث لدی الشارکین فی حوار ماء مع وجود 
الأصوات العاليةء والغفلة» وغيرهاء تفهم نا قيل توا ولا كان في النية أن بقال» ولكيفية 
توازن مداخلتهم في الحوار مع المداخلات السابقة (سواء منهم آم من الآخرين). 
ويوضّح الال الآتي حواراً تقليديًا بين متكلمين أصلبين (تاتنء p7‏ 
ص ۱1۹): 
)٠١,۸(‏ السياق: يصنع مايك مرقة لین» يذوقهء ثم يقعّب وجهه. 
کين: أليست جيدة؟ 
مايك: لا آعرف كيف تصنع مرقة لين. 
کین : حسناء إذا لم تبهاء فارمها بعيدا. 
مايك : غير مهم. 
کين: ما هو غير المهم؟ إنه قليلٌ من اللبن فقط . 
مايك: إنك تعمل مشكلة كييرة من لا شيء. 
کین : أنت من يفعل هذاء 
فكل شخص ي الال السابق يأخذ دوره الحواري وهو مستوعبً لا سبقه من 
كلام. فكل من كين ومايك يعرفان آنهما يتكلمان عن مرقة اللبن» وأن ملاحظاتهما 
تشير أولاً إلى طعمهء وثانباً إلى إذا ما كان ينبغي الاحتفاظ به أم لا فلو أن مايك لم 
يجب عن سؤال كين الأول بذكر مرقة اللين» وذكر مسرحيةً شاهدها من قبل» فرما 
سيستقبل كين هذا على أنه خارج عن المأالوف. ويس هذا للاعتقاد بأن كل أجزاء 
حوار المتكلمين الأصليين نحوية» أو كاملة» لكن لنؤكد على أن من الطبيعي 
للمشار کین آن يكونوا مندّهين إلى موقع مشاركتهم بالنسبة للحوار ا لحاصل. 


ابع بسهولة» حیٹ 


e‏ أكتساب اللغة الكاة < مقدعة عامة: 


أما عندما لا تكون هتاك خلميَةَ مشتركة في الخطاب» أو عندما تكون هناك 

"قدرة ناقصة فق عليها (أي: معرفة غير كاملة باللغة الحكبّة» أو نقص في المعرفة 

بالموضوع)ء فإن انسيابية الخوار ستعترّض بكثبر من القاطعات » كما في امال الآتي من 

جاس وفارونیس» ۱۹۸9م » ص ٤۱‏ : 

0,۹ المتكلم غيرالأصلي: لقد كان هناك كثيرمن الكلام حول الوا 

المضافة والمواد الحافظة في الطعام. كيف ____ 

التكلم الأصلي  :‏ __كثيرء كثير من الكلام حول ماذا؟ 
: أوه. هناك كثير من الكلام مورا حول المواد 
المضافة والحافظة قي الطعام. 

التكلم الأصلي: الأن دقيقة فقط . أستطيع أن أسمعك__كل 
شيء إلا الكلمات المهمة. أنت تقول هناك كثير 
من الکلام مورا حول ماذا اغیر مسجل 

المتكلم غيرالأصلي: __المضافةء المضافة» والحافظةء في 
الطعام__ 

التكلم الأصلي: هل يكن أن نَهجُئ لي واحدةّمن تلك 
الكلمات » رجاءٌ؟ 

التكلم غير الأصلي : م ض اف ة. 

التكلم الأصلي : دقيقة فقط. هذا غريب بالنسبة لي. 

الككلم غير الأصلي: ه ه. 

المتكلم الأصلي: أه__ 

المتكلم غيرالأصلي : والكلمة الأخرى هي ح اف ظة 

انكلم الأصلي: آوه» باقظ 

انكلم غير الأصلي : حافظة ومضافة. 


فلدخل» والغاعل» رالخرج 0 
التكلم الأصلي: ‏ __حافظةء نعم» حستأً. وما كانت تلك _ 
ما كانت تلك الكلمة الأولى التي لم أقهمها؟ 
اكلم غير الأصلي : حسناً مض __ 
المتكلم الأصلي: ‏ __ مضافة؟ 
اكلم غير الأصلي: حستاً. 
التكلم الأصلي: المضافة والحافظة 
الحكلم غير الأصلي : نعم. ٍ 
انكلم الأصلي: أووه حسئاء.. 


Intersetlon Jeli! (1 ,F) 
ندما تنقطع ان بيايبة الحوار» كما في (۹,١٠)ء يعوّض المشاركون عادة عن‎ 
ذلك بالسؤال عن جمل عد تقول هناك کغیر من الکلام حول فلك ؟) وآ‎ 
يإعادة طلب مساعدة حوارية (هل يك نأنكَهجُن لي واحدة من تلك الكلمات ؟).‎ 
معنى أنهما بتناقشان حول مالم يكن مفهوماً. ويسمح اللقاش من هذا النوع‎ 
تلمشاركين أن يعافظو! على أقدام محساوية في الحوار. كما ينح التقاش المشاركين‎ 
وسال تعینهم في ارد بشکل مناسب عن كلام بعضهم بعضاًء وي الحصول مرة آخری‎ 

على مواقعهم في الخوار فیما إذا "اتزلق آحدهم! أو کلاهما. 
وت الإشارة سابقاً إلى نقاش العنىء الذي يشير إلى تلك الأمثلة في الحوار 
عندما تاج المشاركون أن يقاطعوا انسيابية الحوار لكي ينستى لكلا الجانبين أن 
يفهما عم يدور الحوار» كما في الال .)٠١,٠١(‏ ففي الحوارات التي يدخل فيها 
التكلمون غير الأصليين» تكون النقاشات متكررةء وف بعض الأوقات تحنل 
مساحة رئيسية من الحوار. ونجد مغالاً في )٠١,۱۰(‏ (جاس وقارونیس» ۹۸۵١م‏ 


ب» ص ص ۷۹-۷۸). 


اكاب اللنة ية مقدمة عامةة 

)٠٠,١(‏ يا = متكلم أصلي باليابانية» إس= متكلم أصلي بالإسبائية 
يا وما هي وظيفة مم وظيفة واندك؟ 

: والدي الآن متقاعد. 


إس: هل تحرف ذلك؟ الاسم هو... شيءٌ ما مشل إه سيطرة 
الحكومة. 

یا 0 

إس: هل تفهم تغرياً؟ 

يا: الرلاية هي أه... أي نوع من الحكومة؟ 

إس: هي هممم. 

ياء حكومة متشيجن؟ 

إس: لاء كل الامة. 

با: لاء حكومة؟ 

إس: كل الأمةء كل الأمة. هل تعرف مثلاً معهد ممم ال حكومة 


إس: لا. إنجليزية لا (يضحك)... مدخل» مدخلهاء 


الالء رالقاهل » واقخرج err‏ 


يا: مدخل؟ 

إس د مدخل. نعم. م دخ ل تقرياًء 

یا: مدخل. 

إس: نعم. فإذا مثلاء لو آنت» عندما تعمل نت لديك مدخلء 
تعرف؟ 

يا: آه هاه مدخل؟ 

اشنم ر 

یا آه هاه حستاً. 

س تعم. فلو مثلاًء زوجك يعمل » عندما يتهي» عندما ينهي 
الشهر عمله» رتیسه يدفع- مم- له شيعا ما. 

با آ. 

إس + وعائلتك لبا بعض المدخل. 

یا نعم آه» حستا حستاً. 

إس: تقريباً حستا؟ وف هذا في هذا العهد يهتم بكل مدخل الشركة 
ويراجع الحسایات. 


يا: حستاً عرفت» أعرف. 
: حسناً أبي يعمل هناك» ولكنه الآن 
في الحوار السا » يقضي التكلمان معظم وقتهما معا في تصحيح معاني 
الكلمات» خاصة» اعد» والمعهد» والحكومةء والَدْحّل عو« (ويقصد 
الدخل أي الراتب"). ففي الحوارات التي یدخل فیها متكلمون غير أصليين 
تنقصهم المهارة في استعمال اللغة» تصبح بح الردود مشل تلك الموجودة في )٠١,٠١(‏ 
شاا مع قشاء جهار کی رفي تشسیر اكامات غب القهومة ف مقایل تبادل الاتکار 
والآراء (المادة القليدية للحوار). 


eé 


وکما رأیناء فلا يُعدّل شكل الكلام وحده انتج من المتكلمين الأصليين في 
حواراتو مع متكلمين غير أصليين» ولكن بية الحوار تفسه أيضاً. فقد كان لونج 
(۹۸۰م) آول من شار إلى أن الحوارات التي يدخل قيها متكلمون غير أصليين 
تعرض أشكالاً لا تظهر باي درجة عندما يدخل في الحوار متكلمون أصليون ققط. 
فمثلاً ل بعض العبارات المستخدمة لأغراض غختلفة مثل التأكد من العنى (مل هنا 
ماتعیه ؟)» والتاکد من انفهم (هل تفهم؟ ه لأت معي؟) وطلبات التوضيح انا ؟ 
هه ؟) ؛ بهارات على طول الحوارات التي يدخل فيها متكالم مبتدئٌ غير أصلي. وفيا 
يلي أمثلة علی کل غرض من :)۱۰,۱٤-1۰,11(‏ 


,۰ تاکید الفهم : 


متکلم غير أصلي : لقد ولدت في ناجازاکي. هل تعرف ناجازاکي؟ 


۰,۱( تاکید الفهم : 


متکلم غير آصلي ۱ : 
متکلم غير آصلي۲: 
متکلم غير آصلي۱ : 


: تأكيد المعنى‎ ٠٠,۳۲ 


متكلم غير أصلي۱ : 
متكلم غير أصلي۲: 


: طلب التوضيح‎ )٠١,۱( 


متکلم غير أصلي! : 
متكلم غير أصلي۲ : 


وغاتلتك لديها بعض الدخول. 
نعم آهء حستا حسنا. 
ریما حسنا؟ 


متی قستطیع آن تذهب لزيارتي؟ 


زيارة؟ 


جحث» لا أفهم المعنى. 


بالإضافة إلى أن هناك آنواعاً ختلفة من الأسئلة سال غالبا مع اقتراح الإجابة 
من الخكلم الأصلي حالا بعد أن يُسأل السؤال. ويأتي الال )٠١,٠۵(‏ من متكلمين 


المدخلل» والاعل » والخرج ro‏ 
أصليين بالإنجليزية ؛ والثال )٠١,11(‏ من متكلم أصلي ومتكلم غير أصلي (لوتجء 
۳م ص 1۸۰). 
)٠١,٠۵(‏ متكلم أصلي ٠‏ : ما رأيلك في ميتشجان؟ 
متكلم آصلي۲: جميلة» ولكنني نم أعتد على اجو البارد بعد. 
(٠٠,1‏ متكلم أصلي : هل تعجبك کالفورنيا؟ 
متکلم غير أصلي: هاه؟ 
متكلم أصلي: هل تعجبك لوس أنجليس؟ 
متكلم غير أصلي :ههم... 
متكلم أصلي: هل تعجبك كاليفورتيا؟ 
متكلم غير أصلي : نعم» تعجيني. 
يستمر الحوار في )٠١,٠١(‏ بحكمة؛ أما في )٠٠,١١(‏ فهناك إشارة إلى عدم 
الفهم (ماء؟)ء فكائت النتبجة أن الوضوع قد حُدّد أكثر (كالشورنيا سج لوس 
آنجليس)ء متبوعا بإعادة للسوال الأصلبي. فهذه التكتيكات الحوارية منح المتكلم 
غير الأصلي أكبر كمية عكنة من العلومات» في طريق حاواته أن يطايق المعنى على 
جرى أصوات التكام الأصلي. 
يسال الخكلم الأصلي في )٠١,1۷(‏ سوالاً توي التخيير بالحرف آم 
المتكلم الأصلي لا يسأل سؤالاً فقط» لكنه يقَدَم للمتكلم غير الأصلي مدىئ من 
الإجابات الحتملة. وقد جاء الال من ملاحظة شخصيّة حدثت في قاعة دراسية كانت 
يدرس فيها الإنجليزية لغة ثانية ء وقد كان ذلك خلال الدرس الأول بعد العودة من 
إجازة طويلة. وكان المدرس قد سال طالباً عمَّا فعله خلال الإجازة» فأجاب بأنه 
استمتع بها فقط. 
)٠١,۱۷(‏ التكلم الأصلي: أين قضيتها؟ 
هدوء 


ن 


e‏ اكساب اللغة الاية: مقدمة عامة. 


اكلم الأصلي: هل قضيتها خارج المدينة آم في إيست لانسينج؟ 
انكلم غير الأصلي : إيست لا . 
وهناك مثالّ مثابة ذم في )١١,1۸(‏ (نونج» ٠1۹۸م)»‏ حيث يعطي التكلم 
الأصلي إجاب مفردة بدلا من مدى من الإجابات : 
)٠٠,۸(‏ المتكلم الأصلي : مى تأخذ الاستراحة؟ في العاشرة والنصف ؟ 
وهناك اختلافات أخرى» ريا تكون أكثر وضوحاًء بين الحوارات التي يدخل 
فيها المتكلمون الأصليون فقط » وتلك التي بدخل قيها في الأقلٌ متكلم أصلي غير 
ماهر. فغالباً ما برغب الجميع تقريباً ني تغيير الرضوع في حوارهم مع التكلمين غير 
الأصليينء وغالبا ما يحدث ذلك بقوة وحزم. 


: تغييرالموضوع‎ )٠١,1۹( 
المتكلم غير الأصلي 1 : هل ستحضر حفلة اليوم؟‎ 
المتكلم غيرالأصلي؟۲: لا أعرف بعد ولكتني سوف أحضر‎ 
غالبً. (توقف طويل» مع همهمات). إذن‎ 
متی سوف تذهب عائداً إلی الیابان؟‎ 
(۳٤١ (من جاس وفارونیس؛ ۱۹۸7م ص‎ (۰,۲۰۲ 
یتکلمان حول کتاب.‎ 
هل قرأته؟‎ : ١ المحكلم غير الأصلي‎ 
انكلم غير الأصلي۲ : تعم» بالطب...‎ 
التكلم غير الأصلي٠ : نعم» آنا قرآته أيضاً.‎ 
اكلم غير الأصلي۲: وه حقا؟ أنا قررت...‎ 
التكلم غير الأصلي : حسناًء لم تأت من ولاية كوشي هه أليس كذلك؟‎ 
ورا ينتج تغييرالموضوع من عاولات فردية في مناقشة العنى» كما في‎ 
.)٤۲۱-٤۲۰ (من هاتش » ۱۹۷۸م ص ص‎ (۱, 


المدخل: والضاعل؛ والخرج iY‏ 


)٠٠,۲۹(‏ الحكلم الأصلي: من أفضل لاعب في كولومييا؟ 


التكلم غيرالأصلي: كوليا؟ 

التكلم الأصلي: هل أه... من هو لاعب كوليا؟ 
انكلم غير الأاصلي : أنا؟ 

التكلم الأصلي: لاء في كوليياء من هو اللاعب؟ 
انكلم غير الأصلي : يلعب في كولبيا. نعم. 

التكلم الأصلي: لاء في فريقك. في الليونيروس. 
المتكلم غير الأصلي : آه نعم » ميليويرو س 


التكلم الأصلي: لاء في قريق الليونيروس. 

التكلم غير الأصلي : اللي ونيروس يلعب ون في كو لاء في سود 
آمریکا. في آورویا. 

انكلم الأصلي: هل لديهم شخصن مثل بيليه في كولييا؟ 


المتكلم غير الأصلي : بيليه؟ في كولبيا؟ بيليه؟ 
انكلم الأصلي: في کولبيا؟ من هو» منه هو "بیلیه في کوليا؟ 
هل لدیکم شخص ما 


التكلم غير الأصلي: في بوجوتا؟ 
التكلم الأصلي: نحم» من هو أفضل لاعب؟ 
انكلم غير الأصلي : في سانتو البرازيلي؟ 
التكلم الأصلي: ‏ حستاً (يستسلم) وهل أنت مهاجم وسط؟ 
لاحظنا في كل الأمثلة المقدمة في هذا القسم» أن جهد المتكلم الأصلي 
وتعديلات التكلم غير الأصلي (سواءً أكاتت مقصودة أم لا) تتركز في مساعدة المتكلم 
غير الأصلي على الفهم. وهذا يقلّل من الحب» على المنكلم غير الأصلي حيث 


4 اكتساب اللخة نة : مقدعة مامة 


يساعده الآخرون في فهم وإنتاج اللغة المناسبة للموقف. ولكن يكن للمرء أن ججادل 
بأن الإستراتيجيات الوحيدة التي تُظهر تماسك الحوار هي الإشارات الظاهريّة للحوار 
ووضوح تلك الإشارات» وليس إظهار القصد في مناقشة المعنى (أستون مداه ؛ 
م ؛ هوکتز› 1۹۸0م). 

وعلى كل حال لا يمكن للمرء أن يقتنع بن الفهم والاكتساب شيءٌ واحد. 
فالفهم » بالمعنى العادي للكلمة ء يشير إلى حادثة فرديةء بينما يشير الاكتساب إلى حال 
دائمة. (وهناك طرق أخرى لتفسير الفهم سوف اقش في الفصل .)١٤‏ 


Output çl (1°, £)‏ 
لقد تعاملنا حتى الآآن مع مفهوم الُدخل (انظر الفصل ۸ شاقشة الدخل القابل 
للفهم بصفته جزءاً من نموذج كراشن لاكتساب اللغة الثانية). ولقد ركّزنا أيضاً على 
التعديلات الحوارية والتفاعلية التي تحدث نتيجة لحار بدخل فيه متكلم غير أصلي 
غير متمكن من اللغة. ويبقى مفهوم أخيرّ لا بد من الإشارة إليه» ألا وهو ارج 
القابل للفهم. 
فالخل وحده ليس كافياً تلاكتساب» لأنه عندما يسمع شخصنٌ ما اللخة» 
ففالبا ما يستطيع أن يسر المعنى دون استعمال التراكيب. فإذا سمم المرء مثلاً الكلمات 
كلب» عطل» شت فقط ء بغ النظر عن الترتيب الذي تظهر فيه تلك الكلمات» 
.ه الكلمات هو الكلب عض الت » 


فمن الغالب أن السامع سيفترض أن المقصد من 
عوضاً عن افتراض مقصد آخر بعيار جدًاء ألا وهو الينت عضت الكلب. ويشبه ذلك 
أن المرء إذا سمع الحملة الآتية ماد مط هذ ما1 هذه قصة سيه » قسيستطيع بسهولة أن 
يضم أداة التعريف /التنكير الناقصة. ويدل هذا على الحاجة إلى معرفة ولو قليلة» 
ختلفة عن معرفة معاني الكلمات وعن معرفة شيء ما عن حوادث العالم ا حقيقية. 


المدخل» واتتاعل» والغرج 44 


وهذ الخال ليست مثل إتتاج اللخة أو الُخرجء حيث ضط المرء إلى أن يضح 
في ترتيبو ماء فالإنتاج إذن ”رعا يُضطر امرء إلى أن ينتقل من العملية الدلالية 
إلى العملية التركييية" (سواين» ١1۹۸م»‏ ص .)۲٤۹‏ وقد كان الحافز؛ في الحقيفة؛ 
لدراسة سواين الأصلية هو نقص تطور النة ية لدى الأطفال التخمسين تی بعد 


الكلما 


شبه أصليين بالفرنسية هو الفرصة لاستعمال اللغة بشكل حح في مقابل استعمال اللغة 
لغرض الفهم لا غير. وقد قارنت ننائج عدد من المعابير النحوية ء والخطابيةء واللفوية 
الاجتماعية لأطغال الصف السادس الذين يدرسون في وضع انغماس في الفرنسية؛ 
ولأطفال يتكلمون الفرنسية لغ أصلية في الصف السادس أيضاً. وقد قاد النقص في 
الكقاءة لدى مجموعة الأطفال النغمسين» ممصحوبة بالنقص الواضح لديهم في 
استعمال الفرنسية بشكل إنتاجي ؛ قاد ذلك سواين إلى أن تفترض دوراً مهسا للمُخرج 


في تطور اللخة الثانية. 

إنه من السفاجة أن تقرّر أن ليس هناك طريقة أفضل لقياس حدود العرفة لدى 
امرء الخويةً أو غيرها) من أن ُضطر لاستعمال تلك المعرفة بطريقة إنتاجية - سواء 
كانت شرحاً مغهوماً لشخص ما (أي : التتدريس) أو كتابة برنامج حاسوبي» أو» في 
حال تلم اللة» الحصول حتى على فكرة بسيطة وعلى آي حال فلم بنظر إلى 
امخرج عموماً على آنه طريقة لإيداع المرفة» ولكن على أنه طريقة لمارسة معرفاة 
موجودة مسبقاً بمعنی آخرء لقد ظر إلى ال با على آنه طريقة لمارسة مام 
تعلمه سا وقد كان هنا الايد الداع ووا الطرق رة دريس النة ج 
كانت طريقة التقديم- الممارسة (مثلا التدريب والتكرار) هي الطريقة الرائجة 
آما القانون التقليدي الثاني المرتبط بالمخر. قد کان الطرتة التي یکن من خلال آن 
نستخلص مدخلا إضافيا (ورجا أكثر غنئ) . إن فكرة آن احرج یکن أن يكون جزم 


fv.‏ اكتساب اللخة الاية: دة عامة 


من الآلية التعلَمية نقسها؛ لم تخد جديا نطاولة البحث قبل مال سواين امهم في 
٥‏ مء الذي دمت فيه فكرة الُخرج انقابل تلفهم أو الُخرج المدفوع”. واللقصود 
بهذا الفهوم هو آن التعلمين "يدفعون" أو يتمدّدون في إتتاجهم على أنه جزء ضروري 
ليجعلوا! أنفسهم مفهومين. رفي سبيل هذاء ريا يعدّلون كلامهم السابق أو رعا جربون 
صیغاً لم يستخدموها من قبل. 

يشير اُخرج القابل للفهم إلى حاجة ا لملم أن دع نحو توصيل رسالة لا 
تصل إلى السامع ققط؛ وإنما تصل دقيقةء متماسكةء ويشكل مناسب" (سواين» 
٥م‏ ص .)۴٤۹‏ وقد زعمت سواین؛ في توضيح حديث لذا الفهوم» أن 
"المخرج ريما يجذب التعلمين لينقلوا من العملية الدلالية الإستراتيجيةء المغتوحة 
عملية الاستيعاب إلى العملية النحوية الكاملة المطلوبة 
. فالُخرج» بالتالي » يبدو أن له دور مهما مدا في تطور النحو 
والصرف" (سواین» ٩1۹۹م»‏ ص ۲۸). 

ولمذا يصبح السؤال هنا: ما الطرق التي يستطيع احرج أن يلعب بها دوراً 
مركزيا في عملية اعم ستظر في آريع طرق عتملة رجا زرد الخرج امتعلمين من 
خلالہا مساحةٍ لوظائف تعلم اللغة المهمّة: () اختبار الفرضيات حول نى ومعاني 
اللغة البدف ؛ (ب) استقبال ترجيع حيوي لتوضيح هذه القرضيات ؛ (ج) تطوير 
إفتاج اللغة البينية ؛ و(د) فرض الانتقال من عملية قائمة أكثر على المعنى في 
اللغة الثانية إلى وضع أكثر نحوية. 


لأئواع أخرى من التعلُم» جب على المرء أن يضع معرفته موضع الاستعمال. فلا يكن أن 
امرء كيف يلعب لعبة الشنس عن طريق المشاهدةء واللاحظة وفهم الحركات الداخلة فبهاء 
ن أن حلم أجزاء من لعبة الس بتلك الطريقة أي : المعرفة بقوائين اللعبةء استراتيجياتها...إلل) 
ولكن تيس التطييق الواقعي للعبة. 


امدلىء والضاعلء والخرج nı‏ 


وقد بث کل من ايزومي اسداء بیجلو «0اععنط ء فوجیوارا اد۳ ؛ 
وفيرتو «صده۴ (۱۹4۹م) الوظيفة الملاحظة للسخرج خصوصاًء ليجدوا دعماً زايا 
لهذ الفرضبة ء مشيرين إلى الخاجة إلى موازنة التطلبات العرفية واللغوية. وقد تعرّض 
الشاركون» إلى مأدخلٍ مكتوب خصوصاًء وكان عليهم أن بضعوا حًا تحت الكلمات 
يشعرون أنها يكن أن تكون ضرورية لإعادة إتتاجهم اللاحق للقطعة نفسها . ومن 
ثم فقد أعطيت الجموعة التجريبية مهمة إنتاجيةء ينما لا تعط تلك للمجموعة 
الضابطة . وقد أتبع ذلك بتعرّض الجموعة الك للمدخل مرة ثانية (أيضاً عن طريق 
وضع النطوط) وجعلهم يعيدون | اجه مرة ثانية أيضاً. وقد لاحظ المشاركون السمة 
المستهدفة (الشرط الافتراضي في الاضي » مثل إا استيقظ كين مبكرا في الصباح» 
قیمکته أن بأكل الفطور {f Kevin got up early in the morning, he would ed‏ 
).وقد أظهروا تلك السمة في مُخرجهمء لكن هذا لم يسحمرّفي اختبار 
بعديّ أجري لاحقاً. وني مرحلة ثانية» جت كلتا الجموعتين مقالاً مكتوباً ني موضوع 
استدعي لاستعمال الصيغة المستهدفة. ويغخض النظر عن حقيقة أن الثتائج لم ظهر 
احتفاظ المشاركين بلك الصيغة في الاختبار البعدي» فقد لوحظ تحن أكبرق هذا 
المقال الكتوب لدى أولقك الذين كانوا قد أنتجوا مُخرجاً من أولعك المشاركين في 
الجموعة الضابطةء الذين لم يُشركوا في مهمة الإتتاج في امرحلة ١ء‏ ما يفترض أن 
الُخرج ریا يكون بالفعل مهسا للاکتساب. 
۰,٤, (‏ ۱( تیار الفر ۈي FRypothesis Testing‏ 

ققد كانت فكرة اختبار الفرضية مركريةً في البحث في اتساب اللغة الثائية لعدد من 
السنوات (انظر سکاشتر» 1۹۸۳م» ۱۹۹۲م). والُخرج» خاصة عندما جعدث على أنه 
جزءٌ من تتاب حوراي » يكون إحدى الطرق لاختبار فرضيةٍ ما. وليس هذا للقول إن 
الفرضيات تبر بوعي كل مرة ينج فبها متكلم اللغة الثاني فولا ماء بل تقول إن 


ery‏ اكتساب اللغة الثانية: مقدمة عامةة 


التعلمين يكن أن يصبحوا واعين» من خلال الخوار والترجيع» بالفرضيات التي يفكرون 
1 رن اللغة. جعنى ن عملية استحمال اللغة تساعد في إبداع درجةٍ من التحليلية 
التي تسمح للمتعلمين ن يفكروا عن اللغة (انظر القسم ۴ر0 .)٠٠,‏ 

وقد افترضت سواین (٩۱۹۹م»‏ ص ص (۱۳٤-٠۳۳‏ أن المتعلمين مشمولون 
في الحقيقة في اختبار الفرضيات؛ وأتهم يستعملون مساحة التفاعل يعملو! من خلال 
تلك الغرضيات. ولدعم هذا الموقف قدّمت سواين المثال الآتي من متعلمين اثنين للغة 
ثانية (في الثائثة عشرة من العمر) بحضران برنامج انغماس في كندا. وكان ا لمدرس قد 
قرأ لوه نصا بصوت مرتفع ء أما الطلاب» با أنهم قد أخذوا ملاحظات عن القراءةء 
فعملوا ف زواج لإعادة بناء النص ليكون قريباً جداً من النص الأصلي قي الحتوى 
والشكل. والبملة التي كانا يشتخلان عليها في هذا ا شال هي : " En ce qi corcere‏ 


"As far as the } environment, il y a beaucoup de problemes qui nous traceassent 
)طا تعلق الأمو‎ environments concemed, there are many problems that face us 
- 1۳۳ بالييئة ء هناك كير من المشاكل التي تواجهناا) (سواین» ۱۹۹۵ م» ص ص‎ 
(۱٤٤-1٤۳ ؛ الترجمة: ص ص‎ ٤ 
ك = طالب ؛ ج = طالي؛ م = مدرّس‎ )۰,۲۲( 
ك: انتظر دقيقة! لاء آحتاج باسشيريلا (كتاب مرجع عن الفعل).‎ 
أرجوك افتح الباسشيريلا عند الصفحة وء حستأًء عند الصفحة‎ 


خيرة (أي : الفهرس). حسناً خث عن تراساسي #دحمعه» 
صفحة واحدة صفحتين. 

ج تراء تراء تراسر. 

ك تراسّر صفحة ست. ابح عنها آرجوك. 

ج٠‏ لا مشكلة. 


الدخلء والتفاعل» والخرج err‏ 


كد إنهافي صفحة... 

ج: الفعل (في صفحة) ستة. حستاء إنها شييهة ي لبر ۲ه 
(أي: أنها مختصرة بالطريقة تفسها وير مقدمة على أنها مثا 
قباسي لكل الأفعال بهذه الكيفية من الاختصار). 

ك: دعنى أرّها أرجوك (يقرأ من الصفحة). #ام«ند éدومم e‏ 
(يحاول ك أن جد نسخة المتكلم الأول الجمع من الفعل الذي 
يبدو مشل #دعدءه؛» الكلمة التي كبها في ملاحظاته» لكثه غمر 
قادر على يماد واحدة). 

ج : رما تکون هتا 

: لا إلها فقط عن مته (توقف) أه» الحاضر. عsدمعدم7.‏ 

ليست هي ٥ه‏ » ۵۲ء۲۵ (شُدرّس من قد وصل تو)؟ 

نت لا تقول مدع٥‏ مهه (الذي کتبه في دفتر ملاحظاته). آلا 


ينبغي أن کون nous ^@¢@s50%5‏ 
: إنهاامشاكال التي تقلقنا (متعمدا لم بعط الإجابة مباشرة). 


.Nous fracassons x 


ت 


ج : أو (بداأ يكتشف ماذا حدث). 
ك: تعم؟ (ماذا إذن؟) 
ج : الشاكل التي تقلقنا. شل ال (توقف). إنها المشاكل (توقف) 


قادر أن ينطق جا اکتشفه لتوه). 


rt‏ اكاب اللخة الاية: مقدمة عامة: 


ك: حسنأًء إنها تقول مشاكل تقلقنا. ويالتالي» هل #ددم قعل 
جب أن تصرفها؟ 

م: أو هاه 

ك : إذن هل هي 0دت مم؟ 

م: إتها امشاكل التي تققد 

ج : نحن» إنها إنها ليست» نعم» إنها المشاكلء إنها ليست» إنها 

ليست نحن 
ك: هج (تتتهي بالجمع الغاتب) حستاً. حستاً. 
والسؤال هناء كما شرحت سواين» يتعلق بتصريف الفعل الفرنسي واستعمال 
عبارة موصولة. وتكمن الصعوبة في حقيقة أن الطالب ك كان قد آخذ التعبير الفرنسي 
ese‏ م دون الخ فی الحسبان آن الترکیب بکامله کان eووء٥ج‏ میمہ اه (آننا 
مواجهون به'). فييدو» في الال الأولء أن مادم انحن" هو الفاعل وأن الفعل يتبغي 
بالتالي آن يكون مدمه لرتطابق مع القاعل ا لجمع المتكلّم. وقي الواقع فإن مم 
#كمم جز من العبارة الوصولة عدععده٠‏ مم تمي» مع كون نسي "أن" قل الفاعل 
الغرد الغائب. والحوار بكامله عبارة عن حيرة تصيب الطالب ك أولاًء ثم يمل 
المشكلة لفظية ثم يعمل على فهم التركيب ويالتالي التصريف. وياختصارء فإنه من 
خلال هذا التفاعل كان هذا انطفل قادرا على الوصول إلى نتيجة صحيحة بعد فرضية 
مبدية خاطئة. 
وناك دلبل آخر يدعم حقيقة أن المتعلمين يختبرون الفرضيات من خلال 

الإنتاج ؛ هو التصحيح الذاتي» تتابع النقاء ات مم المتكلمين الأصليين وغير 
الأصايين كثيراً من حالات الترجيع اصح للمتعلمين. وييدو أن لهذه الأمثلة» ويشكل 
لافت» تأثيرات طويلة الأمد على تطور اللغة في بعض الحالات. ويبدو أن هيروكو 
Hk‏ في الأمثلة الآتية (جاس وفارونیس» 1۹۸۹م ص ص )۸١-۸١‏ "جاهزة 


لدل ٠‏ والتاعل؛ والخرج ira‏ 
لتقل التصحبح. فقبولما السريع والسهل لكلمة ٣ه‏ "على" من إيزومي طا يفترض 
تجريباً يدل على اختبار الفرضية» بدلا من الاقتاع بصحّة نطقها هي للكلمة. 
١ 7‏ هیروکو: آهء الکلب ينبح إلى__ 


ايزومي: على 

هيروكو: على المرآة. 
)٠١,۲(‏ هيروكو: هناك رجل أه يشرب ق- قهوة أو شايا أء مع أ صحن 
أ 


(يزومي : في رکېته k۴‏ نط 0آ 
هیروکو: آوه على رکبته. 
ايزومي: نعم 
هیروکو: على رکیت. 
ایزومي : آسف جداً. على رکبته. 
يبدو أن كلا من هیر وکو وزيزومي » في هذا الحوارء في مرحلة 
ن المعاني اولان اصطياد" الصيغة الصحيحة. ويدعم هذا الترد الواضح قيما 
يعلق بهيروكو في جملتها الأولى» ويدعمه أيضاً اعتذار إيزومي في النهاية. وهتاك آمطة 
أخرى (نوقشت أيضاً في القسم )٠١,١‏ تدعم وجود تخزين طويل الأمد للمعلومات 
نتیجة لہذه النقاشات. ونری هذا قي )٠٠,۲۵(‏ (جاس وفارونیس» ۱۹۸۹٩‏ م» ص ۷۸). 
)٠*,۲۵(‏ أنسوكو: أوه إمساك الغنجون. Uh holding he [k^]‏ 
توشي : إمساك الفنجان؟ ?وء طا مناه 
آتسوکو: همم همم 
(بعد ١۷‏ دورا) 


توشي : إمساك فنجان. .صت ھ چم #14 


أتسوكو: تعم. 


n‏ اكتساب اللغة الاية: مقدمة عامة 


Coffee oup? فتجان قهوة؟‎ 


أتسوكو: قهوة؟ أوه نعم؛ شايي» فنجان قهوة فنجان شاي 
.Coffee? Oh yeah, tea, coffee cup tea cup‏ 
نوشي: همهم 
ففي هذا الحالء رغم طلبة توشي للتوضبح المبدئي أتسوكو أن تفترض وجود 
خعطا ما في نطقها ذكلمة جات [۶] صت وقد جعاتها هذه الإشارة تلاحظ شيتاً ما في 
نطقھا لم یطایق توقع شریکتها فی اخوار. وقد کان التذکیرفي الحوار واحدا من اختیار 
الفرضيات حين طابقت صيغتها الصوتية مع صيغة شريكتها الصوتية. 
وعا ينغي ملاحظته» علی کل حال؛ أن بیکا (۱۹۸۸م» ص 1۸) لم تجد عدا 
كبيراً من الأمثلة على الحصحيح الذاتي الذي يتبع الترجيعء ما جعلها تفترض ”عدم 
وجود ديلل من العلومات اللغوية على أن المتكلمين غير الأصليين كانوا خبرون 
المرضيات من خلال التعليمات أثناء الحوار". وفي المقابل » أظهرت دراسة تالية لبيكاء 
هولی دي ھاا۴» لويس اسا » ومو ر ج اثر ٤eلھطاصء‏ ع5 (۱1۹۸۹م) أن طلیات 


مُخرج التعلمين. فافترض المؤلفون أن الحعلمين ترون 
الفرضيات حول اللغة الثانبة » ورون البنى والصيغ الجديدة» ويوسّعون ويستغلون 
مصادرهم من اللغة البينة بطرق إيداعيَة" (۱۹۸۹م» ص .)١٤‏ وحقيقة أن بيكا 
(۹۸م) في تحليلها لتأثير الترجيع قد اهتمّت فقط بالإجابات الفوريّة للترجيع ٠‏ أدى إلى 
استنتاجها أن التفاعل وحده لم يسبب تغييراً فوريًاء ونيس إلى الاستتتاج بأنه لم ُز 
التغيير. وريا تكون هناك متعيّراتٌ آخرى مؤثرة في تحديد إذا ما كان للترجيح دور أم لا 
فقد حللت لين هاا وهدجكوك اعمعيله1 (1۹۹1م) معلو مات لخوية من متعلمين 
فصل دراسي (متكلمون أصليّون بالصينية) في مقابل متعلمين للإسبانية 
متقفين ثقاة جيدة (ولكنهم ليسوا مدرسين) (أيضاً متكلم ون أصايون بالصينية). 


الدخلء والتناعلء والخرج FY‏ 
وقد وجدا فروقاً بين هاتين الجموعتين في قدرتهم على اكشاف اللا غوية» وعلى 
التعامل مع الترجيع السلبي اعدم لهم. 

)6,1 ,« 1( llتر Feedback gı‏ 
في القصل ۷ء حيث ناقشنا دور الدليل السلبي (المعلومات التي تنحرف فيها 
جملةً دة عن معايير اللغة الدف)ء أشرنا إلى أنه» فيما يعلق بالأطفال في الأقل؛ 
لا بمكن أن يكون شرطاً ضرورأًا للاكتساب. فماذاء بالتاليء عن تعلّم اللغة الثانية؟ 
يمل الواقع في أن الراشدين (في الاقلى أونعك الذين في مواقف تعلمية رسمية) 
يتلقون» دون شك» #صحيحاً أكثر نما يتلقاء الأطفال» بل ربا يكو الواقع بعد من 
هذاء إذ يجب بالنسبة لهم آن يحصلوا على الدليل السلبي (أي أنه شرط ضروري) 
ليبلغوا هدف تعلُم لخة ثانية (بيردسونج ع«معلعاط» ۱۹۸۹م؛ بلي- فرومان» 
۹م + جاس» ۱۹۸۸م أ ؛ سکاشترء ۸ م). ومع أن هذه الأبحاث قد اعتمدت 
بشكل رئيسي على براهين نظرية » فإن هناك بعض الأدلة التطبيقية على أن الدليل 

السلبي في بعض الأمثلة ضروري لاكتساب اللغة الثانية. 

فقد نظرت وايت (1۹41م) إلى تطوؤر وضع الحال لدى أطفال فرنسي 
يتعلمون الإنجليزية. وكانت مهتمة باليحث عن كيف يتلم التعلمون بالا يستعملوا 
شيتا ما في اللغة الثانية» وهو موجوذ في اللغة الأصلية. وقد كان على المتعلمين 
الفرنسيين لاإنجليزية أن يتعلموا بالتحديد أن الإنجليزية تسمح با 
فعل (مہ ودنہ ۲ا ھو دائما یرکض)ء وآنھا لا تسمح بالترت 


فاعل- فعل- حال 
- مفعول (عاهه دوسا عاد *۲٤‏ هو يشرب دائمً القهوة). وقد تكونت دراسة 


وايت من خمسة فصول من متكلمين فرنسيين يتعلمون الإنجليزية لغة ثاتية (فصلين في 
الصف ٥‏ وثلائة فصول في الصف 1) ومجموعة ضابطة واحدة من المتكلمين الأصليين 
بالإنجليزية أحاديي اللغة. وقد أعطي أحد فصول الصف ١‏ وقصلان من فصول الصف 


EA‏ اكتساب اللخة الثاية؛ مقدمة عامة 


1 تعليماتي صرضة حول موقع الحالء بالإضافة إلى تدريبات وتصحيح على موقعه» 
بينما أعطيت انجموعات الأخرى تعليمات حول الأسثلة باستعمال النوع نفسه من 
التدريبات» لكن دون تعليمانتو صرجة حول الحال. وقد استمرت التعليم ات 
أسپوعين» خضع انطلاب قبلها إلى اختبارات ق ٣‏ 
تلك التعليمات» وإلى اختبار بعدي ثان بعد خمسة أسابيع» وإلى اختيار لاحق بعد 
سنة كاملة. وقد تكونت الاختبارات من اختبار الحكم على المقبولية (مع التصحيح)ء 
واختبار التفضيل» واختبار معالجة الجمل كما «مناماام تمده عمه. ولدى مقارنة 
أداء الجموعات » استطاعت وايت أن تُظهر أن الأدلة السليية قد حمّزت بالفعل تعلّم 
وضع الحال. ولکن تائیر اتعلیمات لم یدم طویلاً کما کان متوقعاً» حیٹ لم تختلف 
الجموعتان في أدائهما بعد سنة منها. 

ويلعب الحوار دوراً ف تعزيز التغييربسبب تركيزه على الصيغ غير الصحيحة. 
وعن طريق تقديم الصيغ غير الصحيحة للمتعلمين» يكن الخوار التعلمين من البحث 
عن دلو مؤكدة» أو غير موكد بدور الحواں» بصفته شکلاً من 
أشكال الأدلة السليية» فلا بد من السؤال عن العوامل التي تحذّد إذا 
ما كان التغيير اليد يؤدي إلى إعادة تركيبو دانم للمعرفة اللخوية. كما أن هتاك 
حاجةً» كما ف أي نوع من التعلّمء إلى أن يكون هناك تعزير للتعليم السابق. وهذا 
واضح في الشكل رقم(1,٠٠).‏ فإذا لم يكن المدخل الإضافي متاحاء فلن تكون لدى 
التعلمين فرصة قي الحصول على ألو مؤكّدة/غير مؤكدة. وهذاء ثي الواقع» ريا يقر 
نائج دراسة وايت. فليس من الغريب» في ظلٌ عدم توفر أدلة مركزة إضافيةء ألا 
يحتفظ المتعلمون معلومات موقع الحال في الإنجليزية. جعنئ آخر» يدو آن الاكتساب 
تدريجي» وأنه ببساطة يأاخذ وقتاًء ويتطلًّب غالبا جرعات هائلة من الأدلة. آي 
أو إجابي) إلى المرحلة النهائية 


اقدخل» والضاعل؛ والخرج e4‏ 


الأدلة ١‏ لسلبية 
اواز اوا اخری من اصح 
کک ملاحفاة اطا 
الث في الدعل 
ادل ۰ ادل یی سا 


رمزگداغیر موکد 
الشكل رقمرا ٠,‏ ). وطبفة الادلة السليية (اللصدر: جاس» 4۷۷ ١م).‏ طبع ياذن. 


وبالرغم من أن دراسة وايت مهما ف إظهار أن الأدلة السلية را تكو 
ضرورية في تحفيز تغيمر دائم في نحو المتعلمء إلا أنها لا أُظهر أن الأدلة الإ ابية (أيٌ: 
الدخل) وحدها ليست كاقية. (ف الراقعء تلقت مجموعة السؤال في دراسة وايت 
معلومات قليلة حول الحالء وذلك من خلال المعلومات اللغوية الطبيعية التي تعرضوا 
لها في الفصل الدراسي). 

ا أجرت تراهي ووايت (1۹۹۳م) دراسة لاحقة لتحديد قأثيرالأدلة 
الإيابية. وتكوّنت دراستهما من فصلين في المستوى ۵ من طلا فرئسيين يتعلمون 
الإنجليزية» حيث أعطي كلا الفصلين مدخلا فاثضاً من الخال في الإ 
فقط) على مدى أسبوعين. وقد استعملا الجدول الزمني نة 
دراسات وايت ما عدا أن الاختبار البعدي أجري بعد ثلائة أ 


أسابيع » كما لم يُجِرَ أي اختبار بعد سنة من التجرية. وما وجداء أن الُدخل كان كاقياً 
للمتعلمين ليلاحظو! أن الترتيب فاعل - حال - فعل حكن في الإنجليزية ء إلا أنه لم 
يكن كافياً لعرفة عدم غوية احمل ذات الترتيب فاعل - فعل - حال - مفعول. وقد 


tt‏ اكتساب اللغة اللابة ٠‏ مقدحة عامة 


أظهرت هاتان التجريتان» بالتالي» أن الأدلة الإججابية يكن آن تكشف للمتعلمين عن 
وجود معلومات في اللغة الثانية تلف عما يوجد لديهم قي لختهم الأصلية » وآن الأدلة 
لإظهار أن المكن في اللغة الأصلية رما لا يكون مكنا في اللغة 
الثانية. كما أظهر تراهي (١1۹۹م)‏ آن التخلي عن الأذلة الإجايبة سنة بعد التعرض 
للغة بج معرفة أكثر بالجمل النحويةء لكنه لا ينجح ف استتصال الجمل غير النحويةء 
فالأدلة الإيجابية وحدهاء بالتالي ».غير كافية. 


السلبية ضرورية أي 


وهناك دراسات أخرى حول الترجيع أشارت أيضاً إلى أن الترجيع مهم بصفته 
وظيفة تصحيحية (جاس وفاروتیس » ٩۱۹۸م‏ ؛ بيكا وهوليدي ولویس ومورجینثالر» 
4 ). والدراسة الأخيرة مهمةء إذأعطى المولفون أول دليل منعظم على أن 
المعلمين بستجيبون بشكل ختلف لأنواع مختلفة من الترجيع. وأحد الأشياء المهمة في 
دراستهم كان التركيز على أنواع مختلضة من إشارات المتكلمين الأصليين لأخطاء 
المتكلمين غيرالأصليين. فقد وجدوا أن ايز الأكبر من التعديل حدث نتيجة 
الاستجابة لطلب التوضيح ؛ كما في امال الآتي (نوبويوشي ۸ه راه وأليس » 
p49‏ ص ۲۰*۴): 
(٠٠,۲‏ التكلم غير الأصلي: لقد يتجاوز منزله. 
انكلم الأصلي : آسف؟ 
الحكلم غير الأصلي: لقد تجاوزء.لقد تجاوز» آه» إشارته. 
في مقايل البحث عن تأكيار لصحة الكلام من خلال التقليد فقط. ويوكد هذا 
حقيقة أن انكلم غير الأصلي "جير" على عمل التصحيح الحقيقي » في مقايل سماع 
الصيغة الصحيحةء وربا الطكير فيهاء وحذا في حد ذاه يسهللى عملية الاكتساب. 
لكنناء مرة أخرى» تقف عاجزين أمام السبب الجهول الذي يودي بنا إلى الاحتفاظ 
بالمعلومات مدة طويلة. 


فلدخل» رافقاعل» والخرج to‏ 


وهناك دراس لنويويوشي وأليس (۱۹۹۲م)» تشير إلى إمكائبة الاحتشفاظ 
يالعلومات مدة طويلة بسبب الانتباه المركز. فقد كان على المتعلمين أن يصفوا سلسلة 
من الصور تصف حوادث حدثت في عطلة نهاية الأسبوع الماضية وي الوم السابقى 
أيضاء وقد تلقّت تجموعة الجربة ترجيعاً من خلال طلبات توضيح كرت على صي 
الزمن الماضي. أما الجموعة الضابطة فلم تعلق مثل ذلك الترجيع الركز. وين أن تعد 
التتائج موحي فقط بالنظر إلى حجم العينة الصغير جدأً. قفي جموعة التجريةء على 


أي حال» استطاع اثنان من أفراد العينة الثلائة أن يصوغا الصيغ الصحيحة بعد 


الترجيع» كما استطاعا أن جحتفظا بالصيغ الصحيحة في مقابلةٍ تالية بعد أسبوع واحد. 
أما في الجموعة الضابطة فلم بظهر أي من آفراد العينة أي مؤشّر على الاحتفاظ 
بالمعلومات بصورةٍ صحيحة. 

وقارنت لایبون (۱۹۹۲م) أیضاً ترجیعاً تصحیحيًا قدّمه مدرسون بعد حدوث 
الخطا مباشرة في نشاط اتصانيء في مقابل ترجيع على تدريبات سمعية» أو على 
نشاطات عمليَةٍ فقط. فوجدت أن المتعلمين في كلتا الحالتين استطاعوا أن ب صخحوا 
ذاتيا» لكن التصحيح الذاتي ائدمج في أنظمة اللغة في الحالة الأولى فقط » بدليل 
استعمال الصيغة المدف خارج الفصل الدراسي. 

کما أجری کل من کارول اادجمه) وروبیرج ۸٥۲۲۲۴‏ وسواین(۱۹۹۲م) دراسة 
حول تأثير الترجيم التصحيحي على إعادة التظيم النحوي. وعدت القارنة بين 
#موعات بترجيع قصحيحي وجموعات دون ذلك» وكان التركيز اللغوي على صياغة 
الأسماء الطّردة في الفرنسية. ويعد تلقي تدريبات على العلاقة بين الأفعال والأسماء 


أ amene / hame ae eaelae‏ "عة / ي أعطي التعلمون 


كلماتي جديدة لتقليدهاء حيث طحت أخطاء بعض المشاركينء ولم یبصحح 
لبعضهم الآخر. وأظهرت التائ أن الترجيع التصحيحي كان مهنا في تعلُم العناصر 


tiv‏ اكتساب اللغة الثاية: مقدمة عامة. 


الفردة» لكن لم يكن له تأثيرّ كبيرفي قدرة المتعلم على تعميم هذه العلومات على 
عناصر جديدة. 

واستکشف تاکاشیما ۵ااعدطه۲ (۱۹۹۵م)ء في دراسةٍ حول متعلمین یاباتیین 
للإنجليزية» تأثير الترجيع الذي يركز على صيغة صرفية معية (الزمن الاضي 
والجمع)" في مقابل الترجيع الوه اتصاليّا. وكان الترجيع موضع التركيز في صيغة 
طلبات التوضيح (أسف؟ ء مانا قلت). وقد كان على جموعاتٍ من الطلاب أن 
يعملوا سوا لتكوين قعبّةٍ قائمةٍ على سلسلة من الصور» لدى كل طالب من 
الجموعة صورةٌ واحدة منها فقط. ثم اختير طالب واحد ليروي القصة للفصل. 
ة الترجيع الخحقيقية» حيث قدّم المدرّس إما ترجيعاً صرف مركراً أو 
ترجيعاً حول الحتوى. وقد زاد معدل الدقّة اللغوية في استعمال الزمن الماضي» في 
أسرع معدل له خلال وقت الدراسة ۱١(‏ أسبوعأ)» لدى جموعة التصحيح الصرق 
المركز مقارنة عجموعة تصحيح الحتوى. كما ازداد الفرق بين الجموعتين بسبب عامل 
الزمن. وقد لوحظ حسفي الدقة اللغوية للطالب الذي كان يصح (أمام 
الغصل)ء بالإضافة إلى ولتك الطلاب الذين كانو! يشاهدون في الفصل التفاعل بين 
المدرس والطالب. وعا تجدر ملاحظته عند التأمل قي إعادة الطلاب صياغة الكلمات 
المصكحة ؛ أنه لم يكن هناك ارتباط بين الأقرال الممادة صياغتها والتحش في 
استعمال التركيب لخر فبه. ويشيرهذاء أيضاًء إلى أن الضاعل الحقيقي لا يصنع 
تغييرا بنقسه» ولكنه حر لتغيبر لاحق فقط. وني الحوار الآني من تاكاشيما 
(۱۹۹م» ص ۷۷) مثالٌ واضح على هذاء إذ يبدو أن طلب التوضيح الأول يقر 


وکات هذه 


)١(‏ في الواقع» ما أمكن تحليله في الدراسة هو استعمال صيغ الزمن الاضي ؛ يسبب ندرة الأمثلة على 
استعمال علامات المع التي كن آذ تصحح في الجموعة التجريية. 


الدخل» وااعلء والخرج r‏ 
عن بلوغ المدف» حيث لا يُحدث الطالب أي تغيير. ولكن يبدو أن الطالب» كلما 
استمر في رواية القصة» أصبح أكثر حسا لصيغ الزمن الاضي» حتى إنه يصحح 
لنفسه ف الدور الأخير 

(۱۰,۲۷) ط = طالب؛ م = مدرس 


ط: يوماً ما» أشارت المَية بالعصا السحرية إلى ستدريلا. 
م آسف؟ 

ط : يوما ماء أشارت الجتية بالعصا السحرية إلى سندريلا. 

:+ ستدء آه» سندريلا تغيرت إلى » الفتاة الجميلة. (يضحك) 


r 


آه» شم؛ ال؛ سنء سندريلا ذهفء سندريلا ذهبت إلى 
القصر بالقارب. اء الأميريقع قي الحب من النظرة 
الآولى. 


آسق؟ 
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ط: آه» الأميريقع في» وقع وقع في حب سندريلا من النظرة 
الأونی۔ ثم يرقصان» رقصا .... آه» سن» علی سندریلاء 
علی سندریلا آن تذهب إلی البیت. 
فهنا م تعزيز ادخ من خلال طلبات الترضيح» كما تم باشل نعزيز (ممطلح 
تاكاشيما) ارج أيضاء بسبب تعزيز المدخل. 
وإعادة الصياغة شكل آخر من الترجيع ؛ بالرغم من آنها أقل مباشرة وأكثر دقة 
من الأشكال الأخرى للترجيع. فإعادة الصياغة هي إعادة تشكيل لقول خاطن يحتفظ 
فيه بالعنى الأصلي نلقول» كما في »)٠١,۲۸(‏ حيث يعيد المتكلم الأصلي صياغة 
سوال انكلم غير الأصلي الخاطی (فیلیب ولنط۲» 1۹۹۹م): 


44 هاب 


Why he want this house? : المتكلم غير الأصلي‎ )٠١,۲۸( 
اذا (دون فعل مساعد) يريد هذا المنزل؟‎ 
Why does he want this house? : المتكلم الأصلي‎ 
ناذا (فعل مساعد-و0) يريد هذا المنزل؟‎ 
ولكن إعادة الصياغة أمر معقّدء فهل هي جزيّة؟ آم كاملة؟ هل هي استجا‎ 
لطا فردي أم الأخطاء متعدّدة؟ وسوف تعرض مالين يوضحان صيغاً كن أن قدخل‎ 
فيها إعادة الصياغة.‎ 
إضافة الفعل المساعد وتصحيح الصيغة الصرفبة في الفعل الأساسي (فيليب» 1۹۹۹ م»‎ 
فم تصحيح صيغة الفعل (من المستقبل إلى الظرق » الطلوب‎ )٠١,۳١( ص ۹۲). أما في‎ 
:)8۸ بعد بدي امت) دون رفع النخمة (لیستر ادوا ۱۹۹۸م ؛ ص‎ 
What doctor say? : المتكلم غير الأصلي‎ (٠١, ۲۹( 
ماذا یقول (دون فعل مساعد) دکتور؟‎ 
Whal is lhe doctor saying? : المتكلم الأصلي‎ 
ماذايقول (فعل مساعد+علامة المضارع‎ 
المستمر-عهة) الدكتور؟‎ 
ط = طالب؛ م = مدرّس‎ ۰,۳۰ 


فقي الال )٠١,۲۹(‏ تحدث إعادة صياغة مع رفع التغمة» ومع 


Avant que quelqu' un le pmdra : b 
before someone it will take 
يأخذ سوف هو أحذٌ قبل‎ 
‘Before someone wil] take it'. 
قبل آن یأخذہ أحد".‎ 

Avant que quelqu! um le premme +¢ 
before someone it will take 
يأخذ سوف هو اح‎ 


اقدخل» والضاعل» والخرج 4o‏ 


‘before sotheone takes it’. 
قبل أن يأخذه أحد".‎ 

ولأن إعادة الصياغة شكلّ غير مباشر للعصحيح» فليس من الواضح إلى آي 
مدی ترقبط بالاکتساب» فالنتائج مختلطة فيا ينعلق بتأثيرها. فقد جمع ليستروراتتا 
هده (1۹۹۷م)ء معلو مات لخوية من أطفال في المراحل من ٠-٤‏ يدرسون في برامج 
الهجرة الفرنسية. وقد اتم جحلهم يإعادة الصياغة عن طريق المدرسين بعد حدوث 
الأخطاءء كمااهتم» بشكل مركز» بردة فصنل الطلاب (الاستتتاج ععلعامه» في 
مصطلحهما) في مرحلا لاحقة. وقد ناقشا بأن الاس تتاج "بكشف عما يحاول الطالب 
أن يفعله مع ترجيع المدرّس”(ص 14). ورغم أن هداك أمثلة هاثلة على إعادة 
الصياغة في العلومات اللغوية » فيبدو آنها غير مؤرة بشكل خاص. يل كان الطلاب 
أكثر ميلا إلى إصلاح أقوالبم تبعاً لأثوإع أخرى من الترجي . 

وقسّم ليستر (۱۹۹۸م)» مستعملا العلومات اللغوية تفسها التي ورد 
دراسة ليستر ورانتا (1۹4۷م)» إعادة الصياغة إلى أريعة أنواع بناءٌ على سيمتين 
أكيد القول الأصلي أو العلومات الإضافية. كما 
بعض اللبس بين وظيفتي الموافقة والعصحيح لإعادة الصياغة» إذ 
برى ن إعادة الصياغة رجا لا تكون مفيدة بشكل خاص بصفتها ترجيعاً تصحيحياء 
لکتها تسمح للمدرسین أن مضو بالدرس فُذّماً عن طرق تركیز الانتباه على محتوىق 
الدرس بدلاً من شكل اللغة. 

وأشارت دراساث أخرى» أظهرت تأثيراً ايا لإعادة الصياغة » إلى مشكلتين 
رتيسّنين في دراسات إعادة الصياغة : مفهوم الاستنتاج والعلومات اللغوية الفرض 
تضمينها في التحليل. ققد أشار ماكي اعد وفيليب (1۹۹۸م) إلى أن الاستنتاج 
(کما عرفه لیستر ورانا ۱۹۹۷م) رما یکون مقیاسا خاطفا بُستعمل في تحدید العأثر. 


s51‏ اكاب اللغة اة : مقلدمة عامة. 


وقد ملت معلوماتهما اللغوية عاولة للهاب أبعد من الدور التايع مياشرة لإعادة 
الصياغةء إذ طرحا فرضية ت تقول (قارن: جاس»ء ۱۹۹۷م؛ جاس وفارونيس» 
٤‏ م؛ لايتبسونء 1۹۹۸م) إذا كان على المرء أن ينظ رفي الائير (أي 
التطور/الاكتساب)ء فينبغي عليه عندها أن يقيس التأئير التاحر بدقة. وقد تظر ماكي 
وقيليب» با لخصوص » في تأثير التفاعل» مع إعادة الصياغة أو دونهاء في معرفة 
المتعلمين بالأسئلة الإنجليزية. وأظهرت نتائجهما أن إعادة الصياغة والنقاش كانا أكثر 
فاندة مع الحعلمين الأاكثر تقدّماًء على أن إعادة الصياغة والتقاش معا كانا أكثر فائدة 
من النقاش وحده. وكانت هذه هي التتيجة بالرغم من أنه لم يكن هناك دليلٌ على 
تفاعل التعلم في الدور اللاحق. 

كما حاولت دراسة أخرى أيضاً تلونج وإناجاكي تلمعهط! وأور تيجا دعم٠0‏ 
(۹۹۸) أن تحدّد دور إعادة الصياغة (مقابل النماذج ف هذه الحالة). وقد استكشفوا 
() اتساب الترتيب في الصفات والتركيب المكاني لدى متعلمين إنجليز للباباتية» 
و(ب) اكساب تفديم الوضوع ووضع البال لدى متعلمين إنجليز للإسبائية. 
نتائجهم مختلطة لدرجة آن واحداً فقط من جموعتي التعلمين (الإسبائية) أظهر تعلماً 
أكبر بعد إعادة الصياغة في مقابل النماذج. بالإضافة إلى آن هذه النتائج كانت صحيحة 
بالسبة لوضع الحال فقط. 

آما المشكلة الثاتية الحعاقة بالعلومات اللغوية المستعملة في التحليل » فقد 
لاحظها آوليفر ۷۲ا0 (١1۹۹م).‏ فبعد إعادة الصياغة لا تكون داك غالباً فرصة 
للمتكلم الأساسي للتعليق. وريا يكون هذا بسبب تفيير الموضوع» كما في )٠١,۳١(‏ 
(أوليفرء» ١1۹۹م»‏ ص ١١٤)ء‏ أو عدم مناسبة التعليق » إذ كانت إعادة الصياغة في 
شكل أسئلة نعم لا » والاستجابة الناسبة لم تكن تكرارأء بل كانت استجابة 
نعمرلا. 


الاخل» واتقاعل» والمخرج tv‏ 


( ۱( من آولیفر (۱۹۹۵م؛ ص )٤۷۲‏ 
المتكلم غير الأصلي : we ree‏ 0[ ] ۰۸ 
شجرة لعلزهار. 
تكلم الأصلي A flower tree. How tall is he munk?  :‏ 
شجرة أزهار. ما طول الجدع؟ 

فعندما لا تكون الفرصة /المناسّبة متاحةء تزداد إعادة الصياغة "الندمجة" 
بشکلٍ بير. وقد جادل ليستر (1۹۹۸م) بأن سياق استعمال اللغة في هذه 
الدراسات (تفاعلات ثنائي بین طفل وطفل فی بحث أوليغر» وتفاعلات بین مدرس 
وطالب في بحثه هو) مختلفًء وبأن المدرّس» في الواقع » بحتفظ في الفصل بحق 
الكلام غائباً » وذلك بلغت الانتباه بالتالي (كما كر سايقا) إلى الحتوى وليس إلى 
شكل اللغة. 

وهناك قضية واحدة أخيرة سنعطرّق إليها قبل الانتقال إلى وظيغة الترجيع » 
وهي: د ماتا بتلشی التملمون؟ ي دراما طاکيء وچس وما دوناء ۷2000 
(١٠٠۲م)؛‏ جُمعت العلومات اللغوية من ٠١‏ متعلمين لاإ 
أجنبية۔ وقد حاولت الدراسة أن تستكشف تلقيات المتعلمين 
حول الترجيع القدّم لبم من خلال تفاعل ثنائي قائم على نشاط ماء وقد تلقى 
التعلمونء في التفاعلات» ترجيعاً ركز على جال واسع من الصيغ النحوية - 
الصرقيةء والمعجمية» والصوتية. وبعد الاتتهاء من النشاط؛ شاهد الحعلمون أشرطة 
فيديو لتفاعلاتهم السابقة» ثم طَلب متهم أن يستبطتوا أتقسهم حول أفكارهم في 
الوقت الذي كانت تتم فيه تفاعلاتهم الأصلية. وفيما يلي أمثلة على التفاعلات وعلى 
تعليقات التعلمين المصاحة لعملية التذكر: 


HEA 


(۳۳) ترج 


صرق (تلقاه التعلمون بصفته ترجيعاً معجميًا) : 


التكلم غير الأصلي : اها عد © 


الحاور: 


التكلم غير الأصلي : 


المحاور: 


المتكلم غير الأصلي : 


"There is two cups (m. pl.)' 
"هناك كؤوس اتان (مذگر» جمم)"‎ 
Due tazz-come? 


"Two cup-what? 
"کاسان- ماذا؟“‎ 


Tazzi, dove si pulo mehre e, come se 
dice questo? 

‘Cups (m. pl), where one can put tea, 
how do you say this? 

"كووس (مذکر» جمع)» حیث 
المرء الشاي» كيف تقول هذا؟ 


ze? 
‘Cups (f. pl. 

"كۆوس (مولّث› جمع)؟" 
ûk, azze‏ 

«Ok, eups (f. pl.) 

حستا» كوس (مولث» جمم)" 


العذكر: لم أكن متأكّداًإنا ما كنت قد تعلمت الكلمة الاسبة من 


۳۳ ترجیع صوتي 


البداية. 


اه التعملون ہشکل صحیح : 


انكلم غير الأصلي : ء' مادا ا مصا0ما۷. 


"Near the table is' 


المدخلىء الالء والخرج 


المحاور: 


المتكلم غير الأصلي : 
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"قرب الطاولة هو (الصيغة الصحيحة 
هي مباعا)". 

Vicina? 

Near? 

قرب ؟“ 

La, lı tavelo 

"The? Tabie.' 

ال؟ طاولة." 


التذگر: كنت أعتقد ... عندما قالت ناء كشت أعتقد» 
حستاًء هل نطقت الكلمة بشكل صحيح هناك؟ 


۱۰,۳( ترجيع معجمي اه التعلمون بشكلٍ صحيح : 

المتكلم غيرالأصلي: هناك مكتبة. 

التكلم الأصلي : هناك ماذا؟ 

التكالم غير الأصلي : مکاٌ حيث تضع الكتب. 
الحكلم الأصلي : رف کتب؟ 

المتكلم غير الأصلي: كتب؟ 

المتكلم الأصلي: رف. 

المتكلم غيرالأصلي: رف كتب. 


العذكر: تلك ليست كلم جيدة كانت تفكّر في امكتبة مثل التي 


لديا هنا في حرم الجامعة؛ نعم 


وأظهرت النتا 


أن المتعلمين كانوا دقيقين ذز 


تلقيهم للرجيع 


المعجميًء والدلالي» والصوتي ولكن الترجيع النحوي- الصرق لم يتلقوه» 


عموماًء على النوال نفسه. 


اكاب اللغة الاية: مقلدحة عامة 


فليس من الواضح دائماًء ية لذلك» أن الحعلمين تقون بالطريقة المقصودة 
(انظر أيضاً هوكنز » 1۹۸١‏ م). وعلى ذلك فريا يكون هناك دور ختلف للترجيع في 
التاطق اللغوية المختلفة ‏ كما افترضت بيكا (1۹۹6م). فريعاء على سبيل الخال لا 
يكن ملاحظة الترجيع النحوي- الصرق ؛ بسيب آن الأفراد» كما في هو معروف في 
أي سياق حواري» يركون على العتى» وليس على شكل اللخة. كما يكن أن تننج 
الأخطاء المعجمية والصوتية اعتماداً على المعتى الأساسي ؛ ولذلك تحتاج أن يبه لها 
إذا كانت التتيجة معنى مشتركا. أما الأمثلة التحوية - الصرفية في دراسة ماكي وجاس 
وماکدوناه» فقد تعومل فیهاء عموما؛ مع عناصر في مستوی منخغض لا حمل معنۍ 
Automaticity IY (1, 6,)‏ 
الثالثة للمُّخرج هي تطور طلاقة العامة والبتها. فالعقل البشريء كما 
تاقشنا سابقاًء هو نظا معا ج محدود. فهناك ععليات معة مقصودةء تلب كمي 
كبيرة من الوقت وطاقة الذاكرة العاملة. وقد اذعی مکلوفلین (۱۹۸۷م» ص )١١٤‏ أن 
الآلبة تعضمّن "استجابة متعلّمة كانت قد بيت من خلال التطابق المنتظم بين المدخل 
تفسه وأموذج التفاعل تفسه من خلال لير من الحاولات. . وغن هنا وسم هذه الفكرة 
تتشمل احرج » مين أن الطابق التظم الناجح (المارسة) بين النحو والُخرج نتج 
عنه معالحة آل (انظر أيضاً لوسشكي ولط٥ءم1‏ ويلي- فرومان؛ ۱۹۹۳م). 
٠١,٤, ٤(‏ من معابخة أساسها المعنى إلى معاجة أساسها الحو 

Meaning-Based to Grammatically Based Processing , 

بدآت دراسة المخرج» دراسة ذات معتى » بفهم الفرق بين استعمال اللغة القائم 
على النحو وانقائم على المحنى. فقد أشارت فرضبة سواين امبدئية إلى أن ارج ”ريا 
جبرالتعلم على الانتقال من المعالجة الدلالية إلى العا لحة التركيبية" (1۹۸0م» ص 
.٩‏ وقد عوجت هذه القكرة خلال الكتاب ولن نتوسّع فيها هنا. ومن تافلة القول 


فادخل» رالقاعل» والخرج ۵ 


أن معالحة اللغة على مستوى المعنى فقط لن تخدم» بل لا مكنها أن تخدم» هدف فهم 
تراكيب اللغة » وهو مستوى من المعرفة ضروري لإتتاج اللغة. "© 

وباختصار» يمن المخرج النعلمين الفرصة لإتتاج اللغة والحصول على الترجيع 
الذي رعا يقودهم» من خلال ترکیز انتباههم على جوانب غلية معينة في کلامهم» إلى 
أن يلاحظوا إما (آ) تناقضاً بين كلامهم وكلام حاورهم (خصوصاً إذا فُذّم لبم موذح 
لغوي على أنه جز من الترجيع) أو (ب) عجزاً في مخرجهم. فاللاحظةء إذن» تقود 
إلى إعادة التقييم» الذي ريما يكون إعادة تقييم تحت الجهسء أو رما يتضمّن تفكيرا 
معقدا طويل الآمد حول الع وهذه العملية الأخيرة رعا يسندها جمع معلومات 
إضافية من خلال تنرّع المصادر (أي : المدخلء والتساؤل المباشرء والبحث في كنتب 
التحوء والعاجم). وهذهء في جوعرهاء هي عملية العم (انظلر أيضاً سواين ولايكين 
Lapkin‏ 1440(« 


)١ ١,۵‏ دور الدخل والتفاعل في عتم اللغة 
The Role of Inpat and [teraction ln Language Learning‏ 
ما وظيغة المدخل والتفاعل؟ ييب على التعلم ء في الخطوة الأولى من التعلم > 
أن يكون واعياً بالحاجة للتعلم. ومناقشة انوع الذي يحدث في الحوار وسيلة لتركيز 
انتباه المتعلم فقعط على مناطق اللغة التي لا "تطابق" مع مناطق اللغة التي في 
طور التعلم. 


لا دحل هناما سى "معرفة قرائ" بلعو ماء وهي ممرقةً ضرورية لكثيرٍ من برامج الدراسات العلياء 
قفي تلك الأمثلةء ربا يكون من الممكن حمّا أن تمرف ليلا عن التركيب لرا أكلر من ظاهرة ترتيب 
الكلمات الأساسية)؛ وأن تعتمد على العرفة الممجية ومعرفة ماده الوضوع بصفتها جوهر مفاتيج قل 


toy‏ اكتساب الغة ئة ٠‏ مقلم اة 


ويدو أن وجهة النظر حول الدخل والتفاعل التي رضت هنا في هذا الفصل؛ 
متعارضة مع وجهة نظر تعلم اللخة اقيدة مبادئ النحو العالمي (انظر الفصل ۷). وعلى آي 
حال قهدف وجهتي النظر جميعهما هو التو صل إلى فهم كيفية تشكل أغحاء اللخات الثائية 
في ضوء حقيقة أن الأدلة التي لدى التعلمين حول اللخة الثائية حدودة جداً. بمعنى آخرء 
لدى التعلمين» كما نوحظ في القصل ۷ء نوعان من العلومات اللغوية تحت تصرقهم: 
يعرف الأول بائدليل الإججابي» ويشيرإلى تلك الجموعة الجدودة من الأقوال اللصاخة جيناً 
(عموما) التي يتمرّض لها التعلمون. أما الثاني فهو الدليل السلبيء الذي يتكوّن من 
معلوماتٍ نمدم للمتعلم الذي يُخطن في كلامه بطريقة ما. تأمل لمال الآئي: 


Did you fly to Singapore yesterday’? : التکلم اللآصلي‎ )٠٠,۳۵( 
هل سافرت إلى سنغافورة مس؟‎ 
Did 1 flied here yesterday? : التكلم غير الأصلي‎ 
هل سافرت آنا هنا آمس؟‎ 
Pardon? المتكلم الأصلي:‎ 
آسف؟‎ 
Did 1 flied here yesterday? : الحكلم غير الأصلي‎ 
هل سافرت آنا هنا أمس؟‎ 


المتكلم الأصلي: Yes, did you fly here yesterday?‏ 
نعم» هل سافرت هنا آمس؟ 
تقدّم الجملة الأولى في )٠١,٠٠(‏ دليلاً لذا التكلم غير الأصلي على صياغة 
الأسئلة. آما جملة اكلم الأصلي الثانية فنقدّم ترجيعاً يشير إلى أن هناك شيئاً ما غير 
صحيح /غير مفهوم حول جملة المتكلم غيرالأضلي. وكذلك تقدّم الجملة الثالفة 
ترجيعاً غير مباشّر للمتعلم (موذج صحيح) بأن جملة المتكلم غير الأصلي غير 
صحيحة. وهذا ما أشرنا إليه في هذا القصل بالحوار. 


اللاخلىء والضاعل ٠‏ واقخرج tor‏ 


وعندما تنظر إلى الدراسات السابقة في اكتساب لغة الطفل» نلاحظ وجود 
مزاعم بان الأدلة السلبية غير شائعة وغير ضرورية للاكتساب (انظر ر 
م + ویکسلر erل×ء¥‏ وکولیکوغر مالا » ۰) (انظر الصل ۷ 
ولأن الأطفال لا ي ون تصخيحا كث فلا كن أن يكون التصحيح شرطاً ضرورا 
للاكساب» فكيف جحدث الاكتساب إذن؟ قما عرض هنا هو مجموعة من الكونات 
الفطرية تح من إمكانيات تشكيل التحوء وتكمن اللشكلةٌ هنا في أنه إذا كان تشكيل 
النحو محدوداًء فإن تشاط تعلم اللغةء بالتالي» يكون عرضة للنقصات. 
ولكن ماذا عن تعلَم اللخة الثانية؟ فيما يتعلّق بالسؤال الخاص بالأدلة السليية» 
من الواضح أن الراشدين (في الأقل آولئك الذين فى مواقف تعلُمية رسمية) يلقو 
بالفعل تصحيحاً أكثر من الأطفال . بالإضافة إلى أن الأدلة السليية ريا تكون شرطاً 
ضروريًا في تعلَّم اللغة الثانية لدى الراشدين (انظر القسم۲ .)٠١, ٤,‏ 
ولكن ما الوظيفة التي تودّيها الأدلة السلبية أو يؤذيها تصحيح الخطأا؟ كن 
للمرء آن يجادل بآنه عندما تحدث أخطاء» وعندما يكون هتاك نتيجة لذلك؛ ترجيع» 
قإن هذا الترجيع يندم المدف من تزويد المحعلم بامعلومة التي تخبره بان كلامه خط 
وعندما يكون التعلم في موقف مثالي في التعلّم» بحدث عندئار تمديل لفحو المتعلم. 
لكن هناك حدوداً واضحة لمذه الفرضية» أولہا: لا يكن أن ُصحْح جميع الصيغ غير 
الصحيحة. ثانياً: كر ا مى أخطاء هي أخطاءً في التفسيرء إذ رما لا يتبه المتعلم ٠‏ 
في مشل هذه الخال ؛ أنه وقع في خططا. (كما هي الخال قي ۳١‏ ,1۰): 


When I get to Paris, I'm going to sleep التكلمة الأصلية:‎ ٠,۳١ 
«for one whole day. Tm so tired 
عندما آصل إلى باریس» سوف آنام بوماً‎ 
كاملا واحدا۔ آنا محعبة جد‎ 


o4‏ اكتساب اللغة الثانبة: مقدمة عامة. 


المتكلمة غير الأصلية : ?#121 
ile‏ 

I'm going to sleep for out whole day. : الحكلمة الأصلية‎ 
سوف نام يوماً كاملا واحداً.‎ 

المتكلمة غير الأصلية: رهف د One hour‏ 
ساعة واحدة في ايوم؟ 


المحكلمة الأصلية .Yes‏ 
نعم 
المتكلمة غير الأصلية : ?را 
ا؟ 


.Beçnuşe Tım so tited المتكلمة الأصلية:‎ 


ففي (۱۰,۳۲)» رکبت امرأتان قطاراً في سالايس فاهاهت بعد رحلة طويلة من 
لندن إلى دوفر 00٠»‏ وتأخيرٍ طويل في دوفر» قبل عبور القاة الإنجليزية إلى 
سالایس. وکانت کاتاهما في طریقهما إلی باریس؛ ولم تتقایلا من قبل حیث کانتا 
تجلسان مقابل بعضهما على رصيف قطار ياريس. ومن الواضح» في هذا الحوارء أن 
التكلمة غير الأصلية قد قهمت الكلمة الأصاية على أنها تغول ساعة واحدة في اليوم 
بدلا من یوما كاماد واح. ولم نشف أبداً أن اخطا في التفسیر» حيث اعتقدت كل 
منهما أن الأخرى غريبة نوعاً ماء فاستغرقتا في هدوء بي الرحلة. 

والح الثالث» وريا الأكثر همي » هو الاعتراف بوجود الخطاء كمافي حال 
تعبيرات عدم الفهم (مثلاً: هه؟). حيث لا تعطى معلومات خاصَة كافية للمتعلم 
يعرف موضع خطته. محنى آخر» هل الفشل في الاتصال هو نتيجة استعمال التركيب 


الدخل» رالقاعل» والخرج foo‏ 
الخاطئ» آم الأصوات الخاطثة » آم انصرف الخاطيئ» أم الفردات الخاطئة؟ والاعتراف 
بوجود اطا لا يشير أيضاً إلى ما ينبغي أن يفعله المتعلم حتى "يمح" ا لخطا. 
ستتقل الآن إلى ته لكيفية تطور أغضاء اللخات الثانية. وهذا التفسيرهو 
الذي برى آن الدخل اللغوي وانضاعل الحواري يشكلان مع القوة السبرة اعطور اللغة 
ففهم بيئة امتعلم» » باتالي ما فيه العلومات اللقوية العاحة للمتعلمين» والفاعلات 
اکور اتي تی ها لمو فة لات مرکري انهم یه اا 
نظريه الؤئرة عن الدخل التي 
ي الفصل ۸ وقد كان زعمه الأساسي أن الشرط الض رور تلاكساب هو 
ادحل الذي يكون أعلى قليلاً من مستوى المتعلم ا حالي في المعرفة النحوية. فتقديم 
النوع الصحيح من الُدخل؛ من وجهة نظره» سوف يوري إلى أن يكون الاكتساب 
آليا. ولكن هذا التفسير» » کما ناقشناه سایقاًء غير کافو» » إذيجب على المرء أيضاً أن 
ينظ في الأقلء في دور الغاعل ا حواري الذي سيُحفز الععلم فيه ؛ لأنه يكن 
الاعتماد على مساعدة الحاور ف التعبير عن المعنى. ومشل هذه المساعدة تأتي نتيجة 
نوظيفة الحوار» با في ذلك بحض السمات الحواريّة مشل التأكد من الفهم» وطلبات 
التوضيح»ء والمساعدة في البحث عن الكلمةء وعاكاة الصوت وهلمٌ جرا 
وقد جادل واجنر- جوف وهاتش (۱۹۷۵م) بأنه فيما يتعلّق باكتساب اللغة 
اثايةء يفل التناعل اخواري لأسا لتر تاكيب عوضاً عن آن بكون ساحة 
لممارسة التراكيب النحوية فقط. فالتراكيب» كما يعون تتطور من قلب الحوار 
ولیس العکس. ویو ضح الشانین فی ٠١,۳۷(‏ و۳۸,١٠)‏ الطرق التي يكن أن يدث 
قيها التعلّم من خلال الظروف الحواريّة» حيث يستعمل المعلمون ا حواري هذه 
الحالات تتعزیز التطور العجمي لدیهم. فنحن نری في )۱١,۳۷(‏ (ماکي» 1۹۹۹م 
ص ص 0۹-00۸ )١‏ التعرف على عنصر ممجمي جديد ننيجة لماقشة عبارة جديدة. 


وهذا هو السياق نفسه الذي قدّم فيه كرا 


to 


کما یوضح هذا اال أي 


الحديدةنظطارة قراءة. 
I)‏ 


اكتساب اقلغة الثائية: مقدمة عامة. 


اكلم الأصلي : 
المتكلم غير الاصلي : 
المتكلم الأصلي : 
انكلم غير الاصلي : 
المتكلم الأصلي د 


المتكلم غيرالأصلي : 
انكلم الأصلي : 


أ كيف تكن العم مئ استعمال لوار مصدرً ثععلّم العبارة 


هناك هناك نظا 
Sila‏ 
نظارة قراءة نطارة لكي ترى الجريدة؟ 
تظار؟ 

نت تلہسھا لتری بھاء إذا لم تكن قادراً 
على الرؤية. نظارة قراءة 

آهه آهه نظارة للفراءة تقول نظارة قراءة. 


ة قراءة قوق آفية الزرع. 


نمم 


أقرَ التكلم غير الأصلي» في السطر قبل الأخيرء حقبقة أن العبارة الجديدة 


نظارة قراءة جاءت من التفاعل ء وخصوصاً» بصفته نتيجة للعمل الخواري. 

والخوار» بالطبع» ليس حصوراً بالتعلّم المحجمي ققط. فا مئال )٠١,۴۸(‏ قطعة 
من حوار يتناقش فيه مدرسء متكلم أصلي بالإنجليزيةء وطفلة حكلمة أصلية 
بالبنجابية (من أليس» ۵م ب» ص ۷۹): 


(1,0) 


المتكلم الأصلي : 


المتكلمة غير الأصلية : 
المتكلم الأصلي : 
المتكلمة غير الأصلية: 
اكلم الأصلي : 


التكلمة غير الأصلية : 


آريد آن تخبريتي ماذا تستطيعین آن 
في الصورة أو ما الخطأ في هذه الصورة. 
درازة (دراجة) 

دراجةء نعم. ولكن ما الخطاً؟ 
حملاء (<حمرا) 

هي حمراء نعم. ما الخطاً فیها؟ 


سوداهء. 


الاخل» والتقاعل» والخرجع toy‏ 


. سوداء ماذا؟ 


المتكلم الأصلي : سوداء۔ 
المنكلمة غير الأصلية: إطالات 
لم تكن هناك» قبل هذا الوقت» آمثلةٌ على جم تنکون من مکونین تي 

اللغة الثانية لذه الطفلة. قا حوار تفسهء كما رأيناء يمنح الإطارء آو كما أشار اليس 
(1۹۸م بء ص ۷۹) "تقاط العيور" لحمل بمكوتين اثنين للظهور. فقد قم المدرّس 
النشاط إلى أجزاء وساعد في الفردات الضروريةء التي تبدو آنها كنت انطفلة من 
وضح سوداء وإطار! ارات جنباً إلى جنب» كما رأينا في جماتها الأخيرة. . وقد گانت 
هناك» منذ ذنك الوقت وما بعده؛ أمثلةٌ على جمل بمكونين في كلام هله الطفلة. 


وفي راي آليس (۱4۸4م» ص ۹۵): 
يساهم الغاعل في العلور لاله ريل يستطليع من خلالها الشعلم أن يفك الشفرة. وخدث هذا 
عندما يستطيع اعام أن يستتتج ما قال بالرغم من أن الرسالة تحنوي على عناصر لغوية 
ليست جزم من قدرته» وعتدما يستطيع المتعلم أن يستعمل الطاب ليساعده قي تعايل أو 
إكمال امعرفة اللغوية التي سبق استعمالماء في الإكاج. 
فاتفاعل الحواري» بالتالي» في لغ ثاني يشكل الأساس لتطور اللغة عرضاً 
عن أن يكون ساحة فقط لمارسة سماتي لغوية معينة. وقد عبر لونج (١1۹۹م)‏ عن 
هذه انفكرة وأطلق عليها فرضية التفاعل : 
فاكاقشة لاجل العنى» وخصوما النخاط الحواري الذي حفر تمديلات الغاعل 
الداخلي عن طرين يق انكلم الأصلي أو الحاو الأكثر كفا ؛ سيل الاكتساب لأنه يريط 
ادحل وطاقات التعلم الداحلية» خصوصاًالاتباه العقى ٠‏ والمخرج بطرق فعألة. 
ص ص ٥۲-٤6٩‏ ۲). 
لفد أفترض أن الانباة النتقى » وطاقة التعلم في معام لة تطوير اللغة العانبة » يتوسطان في 
الساهمات الية للاكتساب» وأن هذين الصدرين أحضرا ما لأجل ا 
وإن يكن بشكل غير مقصود» خلال ا لحار لاستيضاح المعنى- ورا يكوت 
السليي الحاصل خلال النشاط حواري آو في مكان خر مسرا لور اللغة ا ية في 
الأقل في جال الفردات والصرف وتراكيب اللغة احاصَةء وضروريًا لتمأم تناقضات 
ية قابلة للتمييز في اللغتين الأولى وافائية. (ص .)٤ 1٤‏ 


إطارات) سوداء. 
قي خطاب 


f04‏ اكاب اللغة الانبة: مقدمة عمق 


ويعني هذا أنه خلال النشاط الحواري الركزء ريا تكون مصادر الاتباه العوفّرة 
للمتعلم موّهة إلى: (أ) التعاقض بين ما "يعرفه" المتعلم عن اللغة الثانية ومواجهة 
الواقع الفعلي للغة المدفء أو (ب) منطقةٍ من اللغة الثانية ليس لدى الحعلم معلومات 
عتهاء أو لديه معلومات عنها ولكنها محدودة. وربا بحدث التعلم ”خلال التفاعل» أر 
ريا يكون اتقاش خطوة وة في التعلم. وكذلك رعا بؤدي التفاعل دوره بصقته اة 
رئيسية (جاسء 1۹۹۷م)ء ملا يالتاني جوانب الأرحلة التي ر فيها التعلم» عونا 
عن أن يكون ساحة للتعام الفعليّ. 

لقد رأينا أمثلة يبدو أن التعلّم بحدث قبها من خلال الخوار» وهناك أدلة أيعاً 
على أن ا لوار يحقز ما نسميه التعلّم النأخر» موديًا وظبفة انمز فقط. فالشال 
٠,۲۵۲‏ الماد هنا فی )1١,۳۹(‏ بُو صح التعلَم امار » حيث اشتركت 
متكلمتان غير أصليتين في نشاطر تصقان فيه صورة. فامتكلمة غير الأصلية٠‏ تصف 
جزء من الصورة» وتبدأ الوصف بكلمة تخطئ في نطقهاء عا عل التكلمة غير 
الأصلية۲ تسأل عنها مباشرة. رالغالب أن التكلمة غير الأصلية٠‏ تأملت في مشكاتها 
في التطق» فلم تحط مرد أخرى أبداً ني نطق ص قنجان. وقي القابل» وبعد قليلي من 
الوقت» بدآت تنطق ص٠‏ نطقاً صحيحاً. بكلمات أخرى» ما جعلها واعيةً بالشكلة 
هو النقاش نفسه» فقد استطاعت أن تمتمع للمُدخل أكثر وأكثر إلى آن أصبحت 


قادرة على ييز النطق الصحيح . 
),۴١‏ التكلمة غير الأصليةا : أوه إمساك الفنجون. [م“ا. 
التكلمة غير الأصلية۲: إساك الفنجان وه؟ 
الحكلمة غيرالأصلية : همم هممم... 
(بعد ۱۷ دورا) 


: إمساك فنجان. 


تمم 


الدخل؛ راضاعل؛ والخرج £04 
المتكلمة غير الأصلية! : فنجان قهوة؟ 
المتكلمة غير الأصليةا : قهوة؟ أوه نعم» شاي» فجان قهوة 
فنجان شاي. 
المتكلمة غير الأصلية۲: هم هم. 
ولكن ما الدليل على أن التفاعل يقود حقيقة إلى تطور اللغة؟ تأمل الحوارين في 
(۱۰,۴۰ و٤ )٠۰,‏ حیث يتضمّن كلاهما متكامين غير أصليين (جاس وفاروئيس› 
۹م ص ص ۷۹ء ۸۱): 


A man is uh drinking c-coffee or tea uh with the هیروکو:‎ (۰,۴ ۰( 
saucer of the uh uh coffee set is uh in his uh kee 


قهوة أو شاباً مع صحن ال آوه 


)۱,٤(‏ شیزوکا: متی ستتزوج؟ 
أكيهيتو: متی؟ لا أعرف۔ ریا ... أوه ... يعد ثلاثین. 


شیزوکا: ثلاین؟ 
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آکیهیتو: ‏ نعم» بعد ثلاثین سوف زواج- سوف أتزوج ... 


(بعد ۳ آدواں) 

آکيهيتو: إذا وقعت فی حبیب معهاء سوف زواج بها 
(بعد ٠١‏ دوراً) 

اکبهیتو: ‏ و...آه ...عندما رآيتها. أردت أن أتزوج ينت 


صيتية لأنها جميلة جدا. 


تقول آکیهیتو في )۱٠١,٤٤١(‏ في رکبته مع آن إيزومي ترد ب : 
ركب مو. لكن أكيهيتو نحافظ على الصيغة الصحيحة بجا تعلق ڪالة الضميرء رغم أنها 
غير حرف الجر من الأصلي في # إلى الصحيح على «ه. وقد انتهت كلتا المشاركتين» 
تتيجة للنقاش» إلى استعمال الصيغة الصحيحة نفسها 

وبالمثل يسمع أكيهيتو الصيغة الصحيحة تتزوج في بداية الحوار. وقد افترض آن 
الصيغة التي قذمها (زواج) كانت صيغة التعلْم الخاصة بهء وأن النموذج الصحيح 
الذي فدّمته شيز وكا نتجت عنه اليرة التي رأيناها في جملة أكيهبتو الثانية أ 
بعد ١١‏ دوراً فقط رأينا الصيغة الصحيحة ”تتصر". 

والدليل الأكئر على أهميّة الفاعل الحواري جاء من عدو من 
الدراسات» إذ أظهر الباحثون في إحداها (بيكا ويولج ودوتي» ۷ ) وجود فم 
أفضل لدى مجموعة من متعلمي اللغة الثانية سمح لهم بالتفاعل في إكمال نشاط ماء 
في مغابل أولئك الذين لم يسمح لهم بالتفاعل» ولكتهم زُوّدوا دحل معدل. كنا 
أوردت دراسة ثا (جاس وفاروتيس» ٤1۹۹م)‏ نتائج مشابهة» رغم آنه کان في تلك 
الدراسة دليل على أ تأئير التفاعل لم يكن تملا فقط في فهم مباشّر؛ لكنه لوحظ 
أيضاً في تشاط لاحقي يتطلّب استعمال اللغة الإتتاجيّة. فقد أعطي التعلمون» في تلك 


الدخل؛ والتاعل» والغرج MU‏ 


الدراسة» مدخلا معدلا وكانوا فريقين + فريقاً سمح له بالقاش» وآخر لم يسمح له 
بذلك. وفي الجزء الأول من النشاط » أعطى التكلمون الأصليون نلمتكلمين غير 
الأصليين تعليمات ليضعو! بعض الأشباء على لوح. وقد كانت هناك أريعة شروط : 
() مدخ معدّل» (ب) مُدحلٌ غير معدل» (ت) تفاعلٌ حواريء (ث) تفاعل غير 
حواري. أمافي الجز لاني من النشاط » ققد وصتب فيه الخكلمون غيرالأصليين 
للمتكلمين الا أبن بضعون آشياء أخرى على لوح ختلف. وكان هداك» في هذا 
الجزه» شرطان اثنان: (أ) تفاعل حواري » (ب) تفاعل غير حواري. وظهر الأداء 
الأفضل (قِيس عن طريق القدرة على إعطاء تعليمات دقيقة في الجزء الثاني من 
النشاط » كما انعكس في قدرة الخكلمين الأصليين على وضع الأشياء بشكل مناسب) 
في وجود الشرط الذي سمح للمتعلمين فيه أن باقشوا في ا جمزء الأول من النشاط ٠‏ 
ويقترض هذا فائدة التفاعل في وقت لاحق؛ عوضا عن فائدته المباشرة. 

وني درامسة ثالثة (لوسشكي» 1۹۸۹م) تشبه هذه الدراسة في أنه كانت مناك 
عدة شروط تجريييةء بمافي ذلك شرط الُدخل المعدّل والتفاعل الحوراي» ولكنها 
تختلف في أن التفاعل الحوراي الوحيد الذي وجد فيها كان عن طريق الهاتف ؛ لم 
يوجد هناك تأي بابي للتطور التركيبي أو الاحتقاظ بالفردات. 

كما أجرت ماكي (۱۹۹۹م) دراسة إلزا بشکلٍ خاص لاستکشاف المد الذي 
يكن أن توجد فيه العلاقة بين اللفاعل الحواري وتطور اللخة الثانية. ققد نظرت في 
اكتساب صياغة الأسثلةء معتمدة على النموذج التط وري بني ان ١«د‏ ءا 
وجونستون دماجوامل (1۹۸۷م). ققد وجدت في ذلك التموج» الذي طُوّر أصلاً 
لتفسير اكتساب متكلمين باللغة الغا 
رتيا وقابلة للتمييز» كل واحدو متها حكومة باليات معالجة 
معيّنة إلى المرحلة التاية. وبالرغم من أن لا علاق تفاصيل هذا التموذج مع 


الكلمات في الألائية» مراحل للاكتساب 
في الالاتية» مراحل ب 


مناقشة 
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النقاش الحالي (أزيد من التفصيل انظر ر. أليسء 1۹۹۹م؛ لارسن- فريمان ولونج» 
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مثل الترتيب فاعل - 
فعل - مفعو ل (۳ مایم مه ه۲ نت طالب؟). واضمن الرحلة نية بعض التحرك 
ولکنه تر لا یسر الترتیب ا حار ي(۸42٥‏ ۸٣م‏ ۷ط بر ٥0‏ » هل عددك شعة؟ , 
ام م ر ر ا لا تأكل؟ ). أما في المرحلة التالية» فيتكسر الترتيب المعياري 
(1 زمر 1e‏ لديك وظیمة؟ )ء حیث يمن للمرء» في هذه المرحلةء آن یری بدایات 
التطور التركيبي. أما في المرحلة الرابعة» فيستلزم التحرك التعرف على أن العناصر 
التحركة هي جزة من الفتات النحوية (؟0 رانك و۳ ااا تهبت؟ » فهنا مناج التعلم 
أن يعرف أن الفعلل المساعد يجب أن يكون في الموقع الثاني» وأن الزمن تظهر علامته على 
الفقمل المساعد). وأخيرا يتعرّف التعلمون على الجموعات الفرعيّة؛ وأن العمليات 
النحوية كن أن تعمل عبر تلك الجموعات ٠٠7(‏ إن ,عبمع! بلك عاةلم يفادر» اليس 
كفلاك؟). وبسبب أن هذا النموذج يتبا مراحل معينة للتطور» ولأنه برض أن التقاعل 
الحواري من خلال إطار الدخل/الطفاعل ية التطورء يْسّسنٌ وذح بينمان 
وجونستون أرطي اختبار خصبة لكل من الدموذج تفه وفر. ية التفاعل. 

أجرت ماكي (1۹۹۹م) جنا اخرط قيه متعلمون للإنجليزية في أنشطة اتصالية» 
تكون الأسئلة فيها هي التركيب الستهدف» ء مع وجود الفرص لإحداث التفاعل بين 
قة إجابية بين التفاعل والتطور؛ حيث انتقل التعلمونء 
الذين دخلوا ن تناعا مركز علی الترکیب ء طوال طريق التطور أسرع من المتعلمين 
الذي لم بدخلوا في أي تفاعل ماثل. وكما لاحظت. ققد استطاع التغاعل آن يسرع 
رم" التطوؤرء لكنه لم يكن قادرا أن يدقع المتعلمين أعلى من مرحلة تطررية 


الدخل» رالقاعل ٠‏ والخرج ow‏ 


معنة." أي لم يكن من الممكن تجاوز الراحل التطوريّة. أما في الظروف التي تلقى 
فيها اأتعلمون مدخلا عل سابقاً فقط » نكن لم سمح لهم ب 
فلم يلاحظ أي تطور. وكان الشيء اللفت للنظر آن التراكيب الحقدّمة الأكدر تطوراً 
نوحظ ظهورها في اختبارات بعدية معأخَّرة عوض أن تظهر مباشرة. وهذا يدعم 
الافتراض الذي وضع سابقاً بأن التفاعل هو "أداء رئيسية"» تسمح للمتعلمين آن 
يركزوا اتتباههم على مناطق "يعملون عليها". وفي أمثلةٍ عديدة» احتاج التعلمون إلى 
”وقت للتفكير" قبل أن يحدث التغيبر. ومن الهم أيضاً ملاحظة أنه في دراسة ماكي» 
لوحظ التأثير التأخر بشكل أكدو شيوعاً في التراكيب الأكثر تقشّماء إذ من نطقي 
افتراض أن امتعلم کن أن ۽ إلى ”وق للتفكير" قبل أن يكون قادرا على أن 
يكتشف التخييرات التي يجب أن بُدخلها وكيفية إدخالما. 

تذكر من الفصل ٩‏ أن ثارون وليو (1۹۹۵م) وجدا أن الأنواع المختلفة من 
التفاعل آرت بشكل ختلف على سرعة الاكتساب وطريقته. فبينما كانت نتائجهما 
قشبه نتائج ماكي فيما يتعلّق بالسرعةء إلا آتها اختلفت عنها فيما يتعلّق بالطريقة. 
فقد وجدا أن الطريقة يكن أن تحتلف بناءٌ على السياق. فأساليب الاستفهام المحأخرة 
مرحايًاء مثلاًء ظهرت في التفاعلات التي حدثت مع الباحث قبل ظهور المراحل 
المبكرة. وتفسير هذا التناقض» کما جاء به لیو (۱۹۹۱م)ء را بكمن في سياق 
الفاعل تفسه. فقد كان هناك » في التفاعل مع الباحث»ء قدرٌ مهم من الُدخل حول 
الأسئلة في المراحل التأخُرة. ورجا يكون هناك عامل إضاقي 
التي بدت غائبةً في كلام الطفل» كانت كذلك لأنها غير نويّة في الإنجليزية» ولم 
یکن هنا آي مُدخلٍ مدا مغلا ما ده مدر ره اذا تشع نالك ؟ ). وبالتالي» 


في آن صيغ الأسئلة 


9 بدگرناهنا» 
الأصليةء آن 


جه ماء باليحث البكّر لزويلل (1۹۸1م)ء التي لاحظت. في مناقشاتها لدور اللغقة 
الأصلية تور في السرعة التي تجتاز و جبها مراحل تطورية محية. 
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رما تكون الحال أن امراحل المحأخرة» التي للعقط من فيضان ا لجمل النحوية في 
المدخل» يكن أن ستشح عددما تكون الراحل الميكّرة غير نرية؛ وتكون بالتالي 
خالية من الدخل الخارجي. 

لقد ناقشنا في هذا القسم العلاقة بين التفاعل والتعلم ‏ ودنا أدلةً على أن 
التقاعل ريا بفيد بصفته ساحة لتطور اللغة» أو ميسراً له. 
Attention Soi)! (1,0,1)‏ 

سوف ننتقل الآن إلى الآلية التي ريا تكون في قلب فرضبة التفاعل (كما لاحظ 
لوتج» ١1۹۹م):‏ الانتباه التقى." فالخوار وأنواعٌ أخرى من الضاعل التصحيحي 
يركز اتتباه المتعلمين على آجزاء من لغتهم تتحرف عن لغة امتكلمين الأصليين. 
يكلمات, آخرى» يتطلب الحوار يقظة ودخولاً في النقاش» وكلاهما ضروري للاتصال 
التاجح. وقد اقترحت دراسات هائلة» كما وصلت إليناء أن التفاعل والتعلّم متعلقان 
بيعضهما. وهذه اللاحظة ملاحظة مهمةء ولكنها بحاجة إلى تفسير إذا ما أردتا تطوير 
فهمتا لكيفية حدوث التعلّم. أي ماذا بحدث خلال الحوار الذي يسمح للمتعلمين أن 
ياتقطوا وى الماقشة ليطوروا معرفتهم الخاصة؟ وكلمة لوثج (1۹۹7م)ء الشي 
ناء تفترض دوراً مهما للاتتباه» اما مغل كلمة جاس (1۹۹۷م؛ ص 
"الاتتباه از جزتيًا من خلال الحوار» هو واحدّ من الآليات اله 


٣‏ التي تقول 
في هذه العملية . 

وف تاريخ البحث في اكتساب اللغة الثانية الحديث»ء ركز كر من الدارسات 
على مهوم الانتبا وعلى فكرة الملاحظة (انظر دوتي » تحت الطبع » لنقاش موسّع 
حول قضايا العا لجة الفعليّة خلال تعليمات التركيز على الصيفة). وقد جادل 


(۸) بعض الأبزاء من هذا القسم والقسم الآني نس معدل من جاس(غحت الطيع). 


الدخل؛ والتفاعل» والخرج 1 


شمیدت (۱۹۹۰م» 14۹۳م آء ۱۹۹۳م ب» 1۹4۳م ج 1۹۹4 م) بان الاتباء 
ضروري للتعلّم» معنى أنه لا يكن أن يحدث تعلُمّ دون اتباه. ورغم آن زعمه 
القوي موضع جدل (انظر سكاشتر وراوند ۵«د٥۸»‏ ورات 1٥۷۷ء‏ وسميث » 
۸م؛ جاس؛ 144۷م)» إلا آنه من القبول بشكل واسع أن الانتباه النتقى 
يلعب دوراً رئيسيًا في التعلّم. فمن خلال التفاعل (الحوارء إعادة الصياغة مثلا) 
يتركز انتباه التعلم على جزء عدر من اللغة خصوصاً على التاقض بين صيغ اللغة 
ادف وصيغ لغة المعلم. وهناك أدلة ذاتية وتطبيقية على أن المتعلمين قادرون على 
ملاحظة التناقضات. فقد ذكر شميدت وفروتا (۹۸7م) حول تعلُم البرتغالبة أن 
المتعلم في الدراسة وق ملاحظاته وتتائجه في تعلّم الصيغ الجديدة. بالإضافة إلى أن 
الأمئلة (۳۸,١٠-١٤,٠٠)ء‏ التي رضت سابقاً» تعطي أدلة على أن التاقضات 
يعرف عليها خلال التفاعل. 

وآشارت دوتي (تحت الطيع) إلى أن هذا بفترض أن هذه التتاقضات قابلة» 
بالفعل» للملاحظة (انظر ترسكوت اهمده ٣ء‏ ۱۹۹۸مء لناقشة الاتباء» وال 
واللاحظة)» وأنه يجب أن تكون لدى التعلّمء إذا كانت التناقضات قابلة للملاحظة» 
وإذا كان سيستعملها مصدراً من مصادر إعادة بثاء التحوء الطاقة اللازمة للاحتفاظ 
بتملبل جملة اللغة الدق في الذاكرة في الوقت نفسه الذي يقوم فبه بالقارنة. وقد 
دمت دوتي ثلاث طرق يكن أن تحدث من خلالما هذ القارنة المعرفيّة (ص 1۸): 

-١‏ يحتفظ بتمشيلات جمل الُدخل والُخرج في الذاكرة قصيرة المدى وتتم 
مقارتها هناك. 

۲- بحتفظ بتمثيل (دلالي) أعمق للجملة التي عوبحت سابقاً في الذاكرة طويلة 
المدى فقط» لكنها تعرك آثارأً قابلة للاستعمال في الذاكرة قصيرة المدى حيث ثقارّن 
الجمل الحديدة بها. 
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۳ ير تذكرالجملة إلى الذاكرة طويلة المدى» لكن يكن إعادة تنشيطها 
بالكاملى إذا كان هناك أي شلك من معا اللغة بأن هناك تناقضاً بين العرفة المخرّنة 
والأدلة اللغوية القادمة. 

وكما لاحظ آخرون دور الذاكرة في ارتباطها بالاتباهء إذ وجدت ويليامز 
(1۹4۹م) علاقة قوية بين الفروق الفردية في سعة الفاكرة وبين مخرجات التعلم في 
تجربة تضمنت شكلاً شبه مصطنع من الإيطاليةء كما أدركت أيضاً أهمية العلاقة بين 
الذاكرة طويلة المدى وتعلّم الفردات. 
( ۰,۵,۲( نظریة !رة Contrast Theory‏ 

لقد آظهرنا قضية الأدلة السلبية في هنا الفصل (انظر أيضاً الفصل ۷)» كما 
آشرنا أيضاً إلى أن الترجيع التصىحيحي لا بمكن أن يُعتمد عليه في تعلّم اللغة (سواء 
أكانت اللغة الأولى أم اثانية). وسننظرء في هذا القسم» في تعرية موسّع للأدلة 
السلبية ؛ تعريفو يعتمد بقوة على التفاعل الحواري. رفي سبيل ذلك» لن نتمسّك 
بوجهة النظر التي تقول إن الأدلة السلبية بمكن أن تستبدل الحاجة للتركيب الفطري» 
بل ستكون فكرتتا ببساطة » بدلا من ذلك» آن مفهوم الأدلة السلبية في علاقته بقدرة 
التعلمين على الوصول إلى الترجيع التصحيحي يتاج إلى أن يوسع. وسنأخذ السمة 
الآتية من ساكستون جه (1۹۹۷م)ء الذي استقى تعريغه للأدلة السلبية ؛ بشكل 
ماء من تعريف بينكر (۹۸۹١م)‏ وآخرين الأكثر عموماً: "تظهر الآدلة السليية مياشرة 
مصاحبة مقطا الطفل (تركيبي آو تركيبي صرؤ) وتتميّز جقارنة الي بين خطأ الطفل 
والبديل الصحيح للخطاء كمايقدّمه اور الطفل" (ساكستون» ۱۹۹۷م ص 
٥‏ ووفقاً لهذا التعريف للأدلة السليية» يكن للباحثين أن مخددوا الجهد 
التصحيحي لحملة ما في مقايل عاملين (أ) الحتوى اللغوي للاستجاية» و(ب) 
قرب الاستجابة للخطأ في الزمان والكان. إلا أن التعريقف يعد أقلٌ وضوحاً حول 
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السؤال عن وجهة النظر التي سينظّر إلى الأدلة السلبية من خلالباء فيبدو أنها ينظر إليها 
من جانب الراشد الذي يقدّمها للمتكلمين غير الأصليين. وقد قرّر ساكستونء في 
الراقع (ساكستون» ۱۹۹۷م» ص )٠٤١‏ أن "هناك أدلة مسهية على أن الأدلة 
السليية» كما عرفت هناء دم إلى الطفل”. ولكن الأكثر أحميَةً هنا أن ننظر إلى الأدلة 
السلبية من وجهة نظر متعلم اللغة الثانية (طفلاً آو راشدآ)ء وأن تقهم ماذا يفل 


التعلمون مع المعلومات التي تقَدّم لجم. 
كما عرض ساكستون (۱۹۹4۷م) ما يسمًيها فرضية اقارنة الباشرةء التي عرفها 
في سياق اکتساب نة الطفل كما يأتي : 


عندما ينتج العلقل جملة توي على صيغة خاطتة؛ ما يستدعي استجابةً مباشرة ممل 
توي على بديل الراشد الصحيح للصيغة الناطتة (أيّ: عندما قم الأدلة السلية)» 
رما يتطقى الطفل صيغة الراشد بصفتها ني مقارنة مع صيخته القابلة. وإدراك المقارنة 
الذكورة» بالتالي» يكن آن يمس القاعدة اللازمة تلفي صيغة الراشد على أنها بديل 
صحيح لصيغة الطقل. (ص ٠٠١‏ 
إن حقيقة أن الصيغتين الصحيحة والخاطئة مرتيطتان مهمّة في إبجاد صراع ما 
لدى المتعلم. فالحقيقة الجردة للمقارنة أو الصراع يلفت انتباه المتعلم إلى الصيفة 
امخناطتة» وبالتالي يلقت انتباهه إلى الحاجة إلى التركيز على المقارنة من خلال فعال 
الصياغة أو الوار. وقد قام ساكستون» على وجه الخصوص» باختبار نظريتين 
إحداهما قائمة على الطبيعية سوتاههء والأخرى معتمدة على نظرية 
القارنة. قغرضبّة الطييعية ترى أن الأدلة السليية » حتى عندما تظهر مصاحية لخا 
الطفل» لا تؤأر أكثر من تأثير الأدلة الإججايبة في كون كلا اللوعين سياً 
اللقوي. في حين أن النظرية القاتمة على القارنة ترى أن الأدلة السلبية هي أكثر تأثيراً 
وقد خلصت أعحاث ساكستون حول الأطفال إلى أن نظرية المقارنة 
بمعنى أن الأطفال يعيدون إنتاج الصيغ الصحيحة بشكل 
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أكثر شيوعاً عندما تكون الصيغة الصحيحة موجودة في الأدلة السلبية منها في الأدلة 
الإيجابية. وعلى أي حالء فكما ورد سابقاً في بمض دراسات اكتساب اللغة الثانية » 
كانت الصيغة الصحيحة في هذه الدراسة مقصورة على الاستجابات الباشرةء ونذا لم 
نمدم أي معلومات حول التأثير طويل الدى. 

وليس هذا بعيداً عما بُحث في دراسات اكساب اللغة الثانية تحت عنوان 
"ملا-حظة الغراغ” "امع ١٠؛‏ ع«امتههه"ء الذي يعني ملاحظة أين جختلف إنتاج التعلم عن 
صي اللغة البدف. فا حوار يقَدّم الوسيلة 1 


تصبح بها امقارنات واضحة؛ والتتابع 


المباشّر للصيختين الصحبحة والخاطئة ريا يقود المتعلمين إلى أن يكدشفوا أن صيخهم» 


في الواقع » خاطئة. ولكن يبقى هناك كيز من الأسئلة» كما شارت دوتي (تحت 
الطبع)ء مثل: ما وظيفة الذاكرة العاملة؟ ماذا بحدث عندما يأخذ التعلمون الخطوة 
التاليةء التي (في الأقل في حال التركيب أو التركيب الصرفي) ستحضمّن» دون شكفء 
نوعاً ما من التحليل؟ فانقارنات التي تحدث خلال سياق الحوار لا يصدر منها عادةٌ 
مُخْرج مباشّر. ولم تجح الأجحاث حت الآن في التبَؤ تی یکون» آو مت لا يكون» 
التعرض الغرد للغةٍ ما - نتيجة للنقاش أو إعادة الصياغة» على سبيل الثال - كافياً في 
التاثيرني التعم الباشر. 

من الحتمل أن هناك حدوداً لا یکن» أو ما لا ییکن» تعلّمه من خلال شرط 
الأدلة السلبية المقدّمة من خلال الحوار. وأحد الاحتمالات أن ظاهرة المستوى السطحي 
للخة يكن تعلّمهاء لكن الذي لا يكن تعلّمه هو الجردات. وهذا متواقق مع زعم 
ترسكوت (1۹۹۸م) بأن القدرة لا تتأئر باللاحظة. وكذلك لا يكن أن تنطبق الأدلة 
انسلبية غالبا على امتدادات طويالة من الكلام» بالنظر إلى حدود الذاكرة (انظر 
فيليب» 1۹۹۹م) لكتها رعا تكون مؤڳرة مع ظواهر الستويات الأقل مشل النطق أو 
المحائي الأساسية للعناصر المعجميّة. وجتاج البحث المستقبلي أن دد التأثيرات طويلة 
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المدى للتفاعل في أجزاء مختلفة من اللفة (انظر جاس وسفيششس داع۷ وليميلين 
لاء ۲۰۰۰م ٥.)ء‏ حیث لاحظ ماکي وجاس وعاکدوناه (۲۰۱۰م) بعض 
التأثيرات التميزة 
2,۳7 ,+ 4( الوعي ا ورء اdلغة Metalaguisti Awareness‏ 

وهتاك تفسيرًآخر لأهمية التفاعل الحوراي يهنم بالوعي جا وراء اللغةء وهو 
جانب مهم في تعلّم اللغة. ويشير الوعي با وراء اللغة إلى قدرة المرء على النظر إلى 
اللغة» ليس فقط بصفتها وه عن الأفكار أو الاتصال بالآخرين» ولكن 
بصفتها موضوعاً للبحث أيضاً. فالتوريةء بناءٌ على ذلك» تفترض قدرة على التفكير 
باللغة مقابل استعمالها لأهدافو تعييريّة فقط. وكذلك فإن الحكم على جملةٍ معينة 
بآنها موي أم لا في انلغة الأصليّة لشخص ماء أو الترجمة من لغة إلى أخرى ؛ يتطلّب 
التفكير باللغة مقابل الانغماس في استعمالما استعمالاً خالصاً. 

فالتكلمون غير الأصلبين في جو الفصل الدراسي يقضون عادة وقناً اطول في 
نشاطات ماوراء لغوية (مثلاً : دراسة قوانين التحوء أو تذكر كلمات المعجم) نما يقضونه 
في نشاطات تنص بالاستعمال ا نالص. إن القدرة على المكيرياللغة عادة ما ترقيط 
بقدرة متزايدة على تمم لغ ما فقد عرف الأطفال ثناثبو اللخةء في الواقع » بان لديهم 
وعياً ماوراء لغوي أكبر من الأطفال أحادتي اللغة (بياليستوكء ۱۹۸۸م). 

كما أن كليراً من نشاطات الفصل الدراسي في طرق تدريس اللغة البكرة 
شرك التعلمين في هذا النرع من "زبادة الوعي" فقط » مقدّمة وسيلة مباش رة جحل 
المتعلمين واعين بائلغة على حساب قضاء وقت الفصل الدراسي في غارسة 
النشاطات. وعلى آي حال» هناك طرق أخرى لزيادة الوعي الماوراء لغوي لدى 
المتعلمين في جو الفصل الدراسي. ولنربط هذاء بشكل خاص » بالنقاش السابق 
حول الحوار» يصبح التعلعون واعين بأخطائهم في كلامهم (سواء أكان في النحوء 
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أم النطق ء أم الحتوى» آم اخطاب) من خلال المساءلة والتوضيح الذي محدث عادةٌ 
في الحوار. فالحوار» بكلمات أخرى» هو ما حمل المتكلمين غير الأصليين واعين 
بالتناقضات بين الصيغ التي يستعملونها والصيغ التي يستعملها المكلمون الأصليون. 
فكي برد المنكلمون غير الأصليين هندما لا يهم الآخرون كلامهم؛ يجب عليهم أن 
يعدلوا مُخرجهم. وكي يدث هذاء يجب عليهم أن يكوئوا واعين بالمشكلة وآن 
ياولا حلّها. ولڌاء كلما كان المنعلمون أكثر وعياً بالكلا غير القبول» كانت 
فرصتهم أكبر في تعديل مثاسب. وبالرغم من أن هناك أدلة محدودة على التأثيرات 
طويلة المدى لہذه التعديلات» فإننا مكن أن تفترض آنه بسبب أن الحوار يقود إلى 
وعي أكبر» فإن التعديلات يكن أن تقود في النهابة إلى معرفة زائدة باللغة الثانية 
أيضاً. فعلى سبيل الثال؛ رغم أن التكلمة غير الأصلية في الحوار الآتي (من بيكاء 
۷ مء ص )١‏ لا نتج الصيغة الصحيحة» إلا أنها أصبحت واعية ممشكلة النطق 
من خلال إشارات المتكلم الأصلي إلى عدم فهمه. 
(١١,4‏ المحكلمة غير اص : And hey have the chwach there‏ 


ولديهم الكناسة هناك. 
التكلم الأصلي : 2طس ء11 
ال ماذا؟ 
الكلمة غير اأصalة‏ : The chwack-I know someone lhal-‏ 
الكناسة- أنا أعرف شخصاً- 
تكلم الأصلي What does it mean?  :‏ 
ماذا تعدي؟ 
امتكلمة غير الأصلية : مثل إم مثل الشعب الأمريكي يذهبون دائماً 
هناك كل أحد. 


اقدخل» والضاعل» والخرج 1 


المتكلم الأصلي: نعم. 
الكلمة غير الأصة : You ko-every morning that there pr-hat-‏ 


the American people get dressed up lo got 
the unt chwach. 


أنت تعر- كل صباح يلبس الشعب 
الأمريكي ليذهيوا إلى أمم الكناسة. 

التكلم الأصلي: ‏ ۵ ۰1ط ا ط0 
أوه إلى الكنيسة- فهست. 


Limos of Ieput J د‎ (4 » , 1) 

قد جادالت وراس (۱۹۹۳م اء ۱۹۹۳م بء ۱۹۹4۵م) ویارد 8828 
وروبرتسون وسوراس (١144م)‏ بآن هناك نوعين من التغيرات تحدث في آغاء 
المتعلمين : الاتقطاح والاستمرار. وكانت تنظر» على وجه الخصوص» في نوعين من 
الأفعال في الإيطالية : أفعال مشل ۴٣4م‏ و ٣ن‏ ويعنيان "يذهب" وّياتي" على 
التوالي» وأقعال مثل 7ت ویعني مشي . والفحلان dare‏ و verre‏ فعلان 
لازمان یتطلّبان ۲ء (”یکون") فعلاً مساعداً» یتما اء قعل لازم أيضاًء 
لكنه يتطلّب الفعل المساعد #جء«» (يلك). وكانت مهتم على وجه الخصوص؛ في 
كيف يتعلم متعلمو الإيطالية استعمال الفعل المساعد الناسب مع هين اللوعين من 
الأفعال. أي : هل يستعملون الفعل المساعد ءءء أو الفعل المساعد مج؟ واختيار 
اتفعل المساعد معتمد على كل من عوامل تركييّة ودلاّة. فبعض الأقعال حساسة 
لكل من الفروق العجمية- الدلالية» والتمثيلات التركييّة أيضا. فهناك» على سبيل 
الثال» هرميةً معينة تقضي بان الأفعال التي أخذ ءءء هي الأكثر احتمالاً أن مل 
ترا ني اكان (أي ”تأتي" أو "تذحب"). والمستوى التالي ف المرمية تقع فيه الأفعال 


vr‏ اكتساب اللقة الاتية: مقدعة عاعة. 


التي تمل تعيْراً ني الحالة (كالفعل "ينمو" على سبيل المثال). حتى إن استعمال ۲۴٠بيه‏ 
يكون أل احتمالاً مع الأفعال التي تل استمراراً ني الال (مشل مجك "يدوم" آو 
sopra‏ ”ينجو ). وأخيراًء فالأفعال الأقل احتمالاً أن تتطلّب ٤٣ء‏ د» هي تذك 
الأفعال التي تعبر عن وجود الحالة (مشل #ءووء أو مماونءء "ينوجد') (انظر المجدول 


رقم۱۰,۵). 


المدول رقمره .)١ ١,‏ هريّة ايار الفعل المساعد. 
الاکثر احتمالاً ان تأخڈ ہمد 


تعر ي امکان re‏ ياتي" / عص "ینعي" 
4 في المالقة “gai” crescere‏ 
اتراي حالما "yi" saprairere / py drore‏ 
وجودسالوما e‏ کون" / تات "ينوج" 


الال احتمالاً ان تأخذ e‏ جموی 


وهناك خيارات أخرى معتمدة على التمشيلات التركييّة. أي : من الصواب أن 
التركيب اللحوي الذي يفرض الفعل المساعد هو الذي سيستعمل. وانظر إلى ما يأتي 
مثالا على ذلك : 
تغير الفعل المساعد الإجباري مع تسلق. 
Ho dovuto andare. (1۰,4)‏ 
Ihave had to go.‏ 
کان علي أن أتهب. 
Ci sono dovuto andare. (1 *, £}‏ 
Iam had togo‏ 


علي أن أذهب. 


clitio-climbing e 


الماخل ٠‏ والتقاعلء واأخرج vr‏ 


في الثالين السابقين» حالا يصبح الك 7 جزءً من الجحملة» يكون هناك تعب 
إجباري من ۲١‏ إلى ٠ء‏ دون تغرير في المنى. ولذاء فإن اختيار الفعل المساعد 
معتمدً بالكامل على الصيغة التر 
فما وجدته سوراس عند النظر في معلومات لخوية من متعلمين للإيطالية كان 
بخصوص استحمال الُدخل عند اختيار الفعل المساعد. فقد کانوا حساسين من 
ادحل #نصوص المكرنات العجمية الدلالية في اختيار الفعل امساعد (بغض النظر عن 
لختهم الأولى)» لكنهم بدوا غير معقيّدين بالدخل بخصوص يعض المكونات التركيية. 
وقد أكسريت كذنك المكؤنات المعجمية - الدلالية بشكل سلس» بيتما تطورت 
الكونات النحويةء هذا إذا أكسيبت على أي حال» بشكل منقطع (اتصال شخصي » 
ینایر ۲۵ ۱۹۹۳م). 

وعلى هذاء فمن الممكن في خث سوراس»ء للمدخل؛ أو بحسب مصطلحها: 
للأدلة التاحة للمتعلمين» أن يكون له تأثير متنوع بناءً على الجزء النحوي الذي يوار 
فيه المدخل» أي: له تأثير أكبر في اكدساب الدلانة المعجميّةء وتأثيرأقل في 
اکتساب الترکيب. 


Conclusion lê (1 * ,Y) 
لقد تعاملناء في هذا الفصل » مع طبيعة ووظيفة الُدخل في تعلُم اللغة الثانية‎ 
ومع الدور الذي يلعبه الُخرج والضاعل في اكتساب اللغة الثائية. وسنوسلّع» في الفصل‎ 
هذه النتائج » ونركز ا على تعلم اللغة الثانية في سياق الفصل الدراسي.‎ 1 
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FPokats for Discussion 3ik lض‎ 

المسائل(۳ ,۱ 1,1-7,۱ و1,۸) من جاس وسوراس وسلینکر (٩۱۹۹م)‏ 
مرتبطة بها الفصل. 

-١‏ جذ مكلا غير أصلي بلختك آو تثبل أنك تتكلم مع متكلم غير أصلي» 
وأنك تريد أن توصل معاني الجمل الحمس الآية . كيف يمكنك أن توصل المعنى 
(جملة جملةء ۰ مثلا)» دون آن تدع زمیلك بری هذه الجمل؟ سکُل ملاحظانو دقیقة 
حول ما تقوله وما تفعله تماماً. 

أ) لا أعرف الشخص الذي تنظر إليه. 

ب) إنها ابنة عميء ليست صديقتي. 

ج) هل كنت تستمع إلى تلك الرأة؟ 

) تعال إلى منزلي يوم الجمعة لاسن 

ه) بالأمس قدت إلى حديقة َة الحيوانات ورأيث بعض القرود. 

والآن تبادلا الأدوار وافعلا الشيء نفسه مع ال جمل الخمس الآثية 

أ) إنها تضحك على حادثة الرجل. إنها يست لطيفة. 

ب) من تلك المرآة؟ هل هي الرئيسة؟ 

ج) إنه يسافر داتماً عة واحدة۔ 

)١‏ أين الكتاب الذي أعطيتك إياه بالأمس؟ 

ھ) سوف یکون مغادرا غداً. 


الدخل» والتقاعل ء والخرج EYe‏ 

۲- شاهذ سكلماً أصايًا ومتكلماً غير أصلي يتحاوران» مع أخذ ملاحظات 
دقيقة حول الجوانب التي تعتقد أن کلامهما بختلف عا تت وُه في حوار بين متكلمين 
أصليين. تنه إلى كل جوانب كلام المتكلمين الأصلرين» با في ذلك النطق» والنحوء 
والممجم» وسرعة الكلام» وهم جرّا. هل السمات التي تلاحظها تتوافق مع ماهو 
موجود في الجدول رقم(۳,١٠)؟‏ هل هناك سمات لاحظتها خير موجودة في الجدول؟ 

۳- من الجدول رقم(٤,١٠)ء‏ صف الفروق بين كلام مدرسة روضة الأطفال 
في كل مثال موجود هناك. اذا مكن آن يكون تأثير التعديلات المختلفة في اعتقادك؟ 
هل تعتقد أن المدرّسة دربت نفسها تكلم كذنك؟ ما الدليل على أن استعمال صيغة 
معدلة من الکلام هو شيء نبدا عله في عمر میكر؟ (مساعدة: کُر في کلام التکلمین 
الأصليين والمتكلمين غير الأصليين أيضاً). 

-٤‏ تأمل في مختصر للمعلومات اللغوية ف الجدول رقم(١,١٠)‏ المأخوذ من 
كلام المدرسة المشار إنيه في المسالة ۳ وني الجدول رقم(٤,٠٠).‏ 

هل تدعم هذه المحلومات اللغوية ما تجده عند النظر في المعلومات اللخوية يي 
المسألة ۳؟ ما التفسير الرسمي الذي يكن أن تقدّمه لتفسير المعلومات اللغوية في هذه 
المسألة وتلك التي في الألة ۳؟ 


الجيدول رقنمر؟ , ٠‏ ١آ).‏ ليل يعر للمعلوعات اللغوية عن الجدول رقم( .)٠٠,‏ 


سوي الكفاءة جل المدرمة عوط لغ 
رالعدد= 1۹۹ الطول للجملة الطالب الأصلية 
مبتدی j0‏ 14 الاباية 
متوسط مخض 1,4 try‏ العرية 
متوبلط 3 3 الأوردية 
متكلّم أاصاي o,t¥ e‏ الإنجليزية 


اكاب اللغة الاية؛ مقلمة عامةة 


امععمال الكلمات 
هستوى الكفاءة جموع الاصر التو ع/الملامة لد 
دد۳۴( الطالب الاملية 
میتی 0 r‏ الباباية 
متومط متخقض Yive‏ ا العريية 
ولط 1,8 4 الأوردية 
متكلم أصلي A iY‏ الإنجليزية 


۵- جاءت العلومات اللغوية الآئية من حوار هاتفي حيث كان متكلمٌ غير أصلي" 
من حوار هاتفي متکلم ي 


يجري مقابلةً حول الطعام والغذاء (جاس وفارونيس» ۱۹۸١‏ م). ركز على اللغة التي 
بعد جملة التكلم غير الأصلي اعفرني؟ كيف تصف الفرق بين تلك الاستجابة 
والاستجابة السابقة مباشرة للمتكلم الأصلي؟ ما الوظائفه التي جخدمها التعديل؟ 


مغال ۱ 
التكلم خير الأصلي : فقد شاع مورا كير من الكلام حول المواد المضافة 
والحافظة في الطعام. بأي طريقة عير هذا عاداتك 


التكلم الأصلي: آهء إنني اتجنبهاء أنا لا-ء آنا لا أشتري طعاماً 
مسسبق التغلی ف آه» کیا ...۔آه» آنا لا 

ق البطاطس التي تحتوي كيرا 

وه أنا كل أفضل. أعتقد. 


المعكلم غيرالأصلي: اعذرني؟ 
التكلم الأصلي : أعم» اعذرني؟ أناء أنا كل أفضل؛ أعتقد. أناء 
أنا لا أشتري الطعامٌ الذي بُغلّف مسقا كثيراً. 


الدخلء والقاعلء والخرج vy‏ 

مثال ۲ 

انكلم غير الأصلي : كيف غَيّرت زيادة أسعار الطعام عادات الأكل لديك؟ 

اكلم الأصلي: ٠‏ حسناأًء لم تفعلء لم تفعل لحد الآن في الواقع. 

اكلم غير الأصلي: اعذر: 

انكلم الأصلي: لم تغيّرها في الواقع حتى الآآن. 

مثال ۳ 

المتكلم غير الأصلي : كيف يرت زيادة أسمار الطعام عادات الأكل 
لديك؟ 

التكلم الأصلي: ٠‏ آء» حستاً ذلك رجا آنا لا أعتقد أنها غيرتها كثيراً 
حتى اللآنء ولكن الضغط موجودٌ علي 

انكلم غيرالأصلي : اعذرني 

المتكلم الأصلي: ٠‏ لا أعتقد أنها يرت عاداتنا في الأكل كثيرا حتى 


1- لقد ناقشناء في هذا القصل ء دور الحوار» حيث آشرنا إلى أن الحوار يساعد 


المحعلم على القهم. ما الرابط الذي يمكن أن نضعه بين الفهم ف من الزمن 
والاكتساب الفعلي (اندماج العلومات اللغوية الخديدة)؟ أي ببب أن متعلماً ما قادر 
على فهم شيءٍ ما في الحوار» هل نستطيع أن نقول آلا إن ذلك التعلم سوف يُدمجء 
أو حتى يفهم الشيء نفسه في نقطةٍ لاحفة من الزمن؟ 

۷- أورد سواين (1۹۸م» ص )۲٤۸‏ الجملة الآتية لمتكلم باللخة الثانية في 
الصف ۹ : نهم كل ما قال لي» وأستطيع آن آسمع في راسي ما ينبغي أن أقوله عندما 
تكلم ء لكته لا ضرح أبداً تلاك الطريقة" هل يمكن أن تفكر في أمثلة مشابهة حدثت نك 
عند قعلم لغة ثانية؟ أو حدثت لك ف لفقك الأصلية؟ ما سبب هذا في اعقادك؟ 


A‏ اكاب اللغة اللنبة ؛ مقدمة عامة 


۸- فيما يلي معلومات لغوية من متكلمين أصايين دخلوا في حوارات مع 
متکلمین غير أصابين : (العلومات اللغوية من لارسن- فريان ولونج » ۱+؛ ص 
ص .)١۲١-٠۲١‏ صغ الطرق التي يطزح بها النكلمون الأصليون أسئلة على 
الحكلمين غير الأأصليين. ما التأثير الاتصالي لظرح الأسئلة بهذه الطريقة؟ 

۱۰,۱( هل تحب ساندیاغو؟ 

۱,۳ هل تحب ساندیاغو؟ ساندیاغو» هل آحببتها؟ 

(۳,٠٠أ)‏ حسئاً. متى ستأخذ الفسحة؟ في العاشرة والنصف؟ 

(,٠٠أ)‏ التكلم الأصلي : متی تذهب إلى آه سانتا موتيكا؟ تقول 


إنك تذهب للصيد في سانتا مونيكاء 
محیح؟ 
التكلم غيرالأصلي : تعم. 
التكلم الأصلي : متی ؟ 
(ه,٠٠)‏ التكلم الأضلي: أوه ماذا يعمل أوه أبوك في أوه أنت من 
کیوتو. صحیح؟ 
المتكلم غير الأصلي: تحم. 


الحكلم الأصلي :د ماذا يعمل أبوك في کیوتو؟ 
)/٠,7‏ الكلم الأصلي : هل أنت ذهب لتزور سان فرائسيسكو؟ 
أو لاس فيغاس؟ 
الحكلم غيرالأصلي: نعم ذهي ت إلى ديزني لاند ومزرعة 
نوتسبري. 
المتكلم الأصلي : وه نعم؟ 


للخل والضاعل: والخرج 4 


)٠٠۷(‏ المتكلم الأصلي : هل تحب کالیفورنيا؟ 
انكلم غير الأصلي: ٠‏ هاء؟ 
المكلم الأصلي: ٠‏ هل تحب لوس أنجيليس؟ 
المتكلم غير الأصلي: أههم. 


الككلم الأصلي : هل تحب كاليفورنيا؟ 
انكلم غيرالأصلي: ‏ أوه! نعم أحبة. 

۹- جذ صورة سه سيا للوصف. ثم سجّل شريطين نكلم أصلي يصف 
الصورة إ (أ) نكلم أصلي آخرء و(ب) انكلم غير أصلي» ثم اكب المادة المسجلة 
على الشريطين. كيف بختلف الترکیب ف ا جوارین؟ هل هناك آمثلة على تسیا 

ية أو تغييرات في النحوء أو استیضاحات لاکد » أو استيضاحات حول القهم» آو 
أي تعديلات تغاعليّة أخرى؟ هل هناك دة على التعاون؟ ماذا يفعل المشاركان ليجعلا 
الاتصال أسهل؟ 


رهن رلاوي هر 


تلم اللغة الذانية في فاعة الدرس 
INSTRUCTED SECOND LANGUAGE LEARNING‏ 


يتناول هذا الفصل التعلُم الذي يحدث في قاعة الدرس» لكنه ليس فصلا صد منه أن 
يكون مرشدا للمعلمين حول ”كيف تُعلّم'» فهو يركز على التعلّم الذي يحدث في بيدة 
قاعة الدرس تحديدا. فنحن ام فيز في الفصول الأخرى في هذا الكتاب بين سياقات 
التعلّم المختلفة. جعتى آنا لا ركز على اختلاف السياق في الاستتتاجات الي تتوصل 
إلبهاء رغم آن بعض الأمثلة قد أخذت من سياق قاعة الدرس ويعضها الآخر من 
خارجها. ويعود هذا أساساً إلى اعتقادنا الأساسي أن العمليات الداخلة في تعلّم اللغة 
الثانية لا تعتمد على السياق الذي كلم فيه اللغة. فعلى سبيل الحال» سواءٌ أكانت 
بعض الآليات» مثل النحو العالي» مسؤولةً عن التعلّم أم لاء فإن ذلك لا يعتمد على 
السياق الذي يحدث فيه ذلك التعم. فمهما كانت العمليات اللغوية النفسية التي تحدث 

في موقف التعلّم في قاعة الدرس. 
ومهما كانت نقطة بداية التعلّم التي ثبت صلاحيتهاء فإنها لا تعتمد على اكان الذي 
تجري فيه عملية التعلًم نفسهاء 


4A1 


AY‏ اكتساب اللخة ة٠‏ مقلمة عامة 


ولا نقصد بذلك أن الفروق غير موجودةء قمن الواضح آنها موجودة» وخير 
دليل على ذلك هو الفرق في كمّة المدخل ونوعيته. فبالنسبة إلى المتعلمين في بيثة لغة 
أجنبية - آي آولعك الذين يتعلمون لغة أخرى في بلدانهم الأصلية - فإننا لا ترى 
مدخلا حدوداً وحسب» بل إن جزءا كبيراً من الُدخل يأتي من زملاء الدراسة الذين لا 
بملكون سوى معرفة محدودة باللخة الأجنبية. وكذلك نرى أن فرص التفاعل في بيئة 
اللغة الأجنيية محدودة إلى حد كير أيضاً. لذلك سنوجه اهتمامنا في هذا الفصل نحو 
القرص التي يمكن أن يشكلهاء أو يشكلها بالفعل» سياق قاعة الدرس. 


cr سە‎ a اللغة في قاعة الرس +عي‎ )١١,4( 
من أهم الموامل اة ين اتمم ي قاعة الدرس وما يُسمى العم الطييعي‎ 
اللخة المتاحة التي يستطبع التعلمون من خلالها فهم عمليات اللغة الثانية» وصياغة‎ 
الفرضيات. قفي قاعات الدرس» ربا تكون اللغة الوجّهة إلى اتعلمين معدلة نوعاً ماء‎ 
.٠١ كما رأينا في الفصل‎ 
وقد قدَّم جيز دنوت (1۹۷۹م) معلومات لغوية من نماتية مدرّسين تحت‎ 
التدريب وكلامهم مع (أ) بعضهم البعض ومع (ب) أريع جموعانتو من طلاب اللغة‎ 
الإ في أريعة مستويادتو مختلفة من الكفاءة اللخوية. ويظهر الجدول‎ 
جزءا من هذه المحلومات اللغوية لكل من هذه الجنوعات الخمس. . ففي‎ ١, رقم(‎ 
كل الحالات» كما نرى» هناك تدر في شدة التعقيد التحوي من الأقل إلى الأكثر‎ 
دليلاً على مستوى الكفاءة اللغوية. ومستوى الكفاءة اللغوية هو» في الحقيقة» موشَر‎ 
مهم إحصاتًا في جال التعقيد التحوي في كلام حؤلاء العلّمينء قفي كل الحالات تفرياً‎ 
كانت هناك فروق مهمّة في مستوى الكفاءة اللغوية بين مدرسي اللغة الإنجليزية لفة‎ 
ثانية عن تعوزهم الانبرة.‎ 


نعلم اللغة الائية في فاعة الرس AY‏ 


اجدول راقرا .)١ ١,‏ نعقيد كلام المدرمسين اموجه لستويات مختلقة من الكفاءة اتلغوية. 


السبوى | الكلمات لي كل وحدة ن | نسبة العبارات لوحدات ن | الكلمات في كل عارة 
بدن 2 1 i‏ 
آعلی من عند a, 18 ove‏ 
متوسط rt 1te‏ 014 
قم A1‏ 4 8,34 
قم جنا LAE a av‏ 


عرف وحدات ن همو بأها "عبارة رئيسيّة واحدة زائد أي عبارة إتباعية. أو أي تركيب ليس بارة 
مرتبط کا أو داخل فیها" ( دت ۱4۷۰ ص .)٤‏ 

“"Ligulntic pat ln rst sd xered laagunge esra" by &. Cie. 1a Sk i FE + 
ع يان‎ a ece Laneneke oki (p.190). F> Eelman anû A. Hastings (Eda). 1979. 


وكثيراً ما تكون اللغة الوحيدة التي يتعرّض لبا التعلمون في تعلُم اللغات 
الأجنبية ؛ هي تلك التي في قاعة الدرس. فللمدخل ثلاثة مصادر هي: () المدرس» 
و(ب) المواة الدراسيةء واج) النعلمون الآخرون. وقد رأينا سابقاً آن كلام المدرس قد 
یکون محدواً۔ ومن الواضح » بالتائيء أن كلام المتملم مع المتعلمين الآخرين ليس 
محدودا وحسب» بل ومليء ء بالأخطاء؛ وليس من الواضح 
المتعلمون هذه الأخطاء أو يتجاهلونها في قاعة الدرس. ومن اندهش آن ری اة على 
أن المتعلمين لا يلنقطون الأخطاء بعضهم من بحض. فقد أورد جاس وفارونيس 
(۹۸۹م) معلومات لغوية من متكلمة رمتكلم غير أصليين يتعلمان الإ ية (من 
خلفيات لغوية مختلفة). وكان التعلمان يوديان مهمة في قاعة الدرس» إذ كان عليهما 
آن شیا في شوارع آن آربر ۲ات۸ صھھ» مہشجان صمعنطءا (مع آلة تسجیل) ویسالا 
الناس عن كيفية الوصول إلى محطة القطار. وقد تُركت آلة التسجيل تعمل خلال 
الوقت الذي كانا بُجريان فيه الْهمَة كاملاًء با في ذلك الوقت بين توقيف المارًة 


EAE 


لسؤالبم عن الاتجاهات. وقد تناوبا قي 
يلي قائمة الأسئلة التي سالاها: 
(,) التكلمة غير الأصلية + 


المعكلم غير الأصلي : 


التكلمة غير الأصلية : 


المتكلم غير الأصلي : 
المتكلمة غير الأصلة: 
اكالم غير الأصلي : 
المتكلمة غير الأصلية : 
المتكلم غير الأصلي : 


التكلمة غير الأصلية : 


اتساب اللغة الاية؛ مقلدمة هامة 


الاس لسؤائبم عن الاتجاهات» وفيما 


Can you tell me where is the train station? 
هل يكن أن تخبرني أين هي عطة القطار؟‎ 
Can you tell mme where the train station is? 
هل يكن أن تخبرني أين حطة القطار هي؟‎ 
Can you tell me where is the train station? 
هل كن أن تخبرني آين هي محطة القطار؟‎ 
Can you tell me where the train station is? 
هل کن آن تغبرني‎ 
Can you tell me where is the train station? 
هل يمكن أن غخبرني أين هي ححطة القطار؟‎ 
Can you tell me where the train station is? 
هل يكن أن تخبرني آين حطة القطار هي؟‎ 
Can you tell me where the train station is? 
هل يمكن أن تخبرني أين محطة القطار هي؟‎ 
Can you tell me where the train station is? 
هل يمكن أن تخبرني أين محطة القطار هي؟‎ 
Can you telt me where the train station is? 


هل یکن آن خبرني آين عحطة القطار هي 


ن محطة القطار هي؟ 


ومن المهمء لكي تتضح أهمية هذا المحال» أن نلاحظ أن الطالب والطالبة لم 
ناقشا أبدا أثناء الحوار» ني الفترات الواقعة بين سؤالمما عن الاتجاهات» التتاقض 


تعلم اللقة ية ف قاحة الرس A0‏ 


الظاهر بين سؤالبما غير الباشر. ومع ذلك فقد أدخلت الحكلمة غير الأصلية تغيراً 
غير سريع في صيغة سؤالها من الصيغة غير الصحيحة هل يك نأن تغبرن يأين هي 
عطة القطار؟ إلى الصيخة الصحيحة هل يك ن أن تغبرن ي أين عيلة القطار هي؟ ٠‏ بينما 
لم يدخل المتكلم غيرالأصلي أي تغيير. فالتغيي» وهذامهم؛ كان باتجاه اللغة 
الدف وليس من صيغة صحيحة إلى صيغة غير صحيحة. ويشكل مشابه استمع 
بروتون 871101 وسامودا ەسە (۱۹۸۰م) لی ۰ ساعاتر من حوارات مسجل » 
ووجدا مثالا واحداً فقط على التغيير من صيغة صحيحة إلى صيغة غير صحيحةء ما 
يعني أن أخطاء زملاء الغصل الدراسي لا تصبح عادة جزءا من نحو المتعلم. فرعا 
یکون التعلمون یعرفون متی یکونون علی صواب ومتی یکونون علی خطاء أو في 
الأقلّ يكون لديهم إحساس بآنهم غير متأكدين. فعندما يُدخل التعلمرن صيغة 
جديدةء رما يستعملون الأدنة الإجابية التي يسمعوتها/يقرؤونها ليق وا تلك 
المعرفة» أي آنهم ربا يستقبلون دليل إثبات لفرضيأتهم الصحيحة. ولكن عندما 
قكون الفرطية غير صحيحة » فلا يوجد هناك ليل إثباتو» مما يؤدي إلى بناء مثراخ 
ج عنها عدم تأکید. 

الفصل ٠١‏ على الطاعلات حيث يقود النقاش حول صيغة ما 
إلى معرفا بتلك الصيغة. وقد قلمنا مثالا (من سواین ولابکین » ۱۹۹۸م ص )٠۲۹‏ 
لتعلميّن في قاعة دراسية یکتبان مقالاً مشترگاً. وهما طالبان في الصف ۸ ظلا پدرسان ف 
برنامج انغماس فرنسي من مرحلة الروضة. وكان العنصر الغرداتي «نامص تانع (ساعة 
مثلّه) هو موضوع البحث؛ إذ عرف كيم نا في اختبار قيلي" الكلمةء بينما لم بعرفها ريك 
۴ء ينما عرف كلاهما الكلمة في اخار بعدي. وما تراه في هذه الحادثة هو استممال 
الحوار تي الفصل أداةٌ التعلُم» حيث تردّد ريك بین بدائل ساعة مته ثم» ومن خلال سؤال 
كيم وأجويته» وصل إلى الكلمة الفرنسية الصحيحة 41۸ ال٠‏ 


A1 


# الدور‎ (۱, 
۲ 
۳ 
٤ 


۷1 


YY 
A 
ar 
6 
4 


اكساب اللغة الاية: مقدمة هامة 


كيم : لا يستطيع الره أن يعرف ما هي. 
ريك: ساعة عه 
كيم + وهتاك ساعة منيه حمراء...على الطاولة 
ساعة اله إلى الساعة السادسة» وهذا كل شيء. 
ريك: إنها نائمة بعد أن دت ساعة اله مرة أخرى. 
وتشير ساعة اله إلى دقيقة واحدة بد السادسة. 
+ هناك ساعة منبه. 


کیم: ا ساعة المتّه» أو دة 
ساعة المنبه. 

ريك: لاء ساعة النبه التي تدق. 

ريك: على ساعة التيه. 

كيم : على ساعة الله لوقف الدقة. 

ريك : ساعة منيه؟ 

كيم : ساعة منّه. (يشة عليها ما يعني استيقظ). 


عام اللغة التابة في قاحة الرس AV‏ 


ما تراء في (1,۲) هو لقاش يتضمّن توليد فرضيَةٍ؛ واختبارً قرضية » وتوسيع 
المعرفة إلى سياقاتو جديدة. واللفت هنا هو استعمال ريك المبدثي للكلمة الصحيحة في 
الدور ۳ء متبوعاً في الدور ۹ باستعمائين للكلمة غير صحيحين نامسمت (مرة بأداة 
التعريف اة ما ومرة بأداة التعريف الد كرة .)1٥‏ ويفترض هذا بوضوح عدم ثقته» التي 
يكن مشاهدتها في توقفه للحظة (الدور >٩‏ و۵۲» و١۷)‏ وي الدور ۹٤‏ حيث يسال 
شریکه إذا كانت «نامص مدت مقبولة أم لا. ويعد ذلك نرى انتقال ريك إلى الصيغة 
الصحيحة. والتغيبر لم بحدث مرةٌ واحدة» بل بظهر تذبنباً ثلأمام وللخلف بين الصبغتين 
الصحيحة وغير الصحيحة. ونقد رأینا ريك یولد فرضیاته (أستلته)ء بشما كانت إجابات 
أ. وللت هنا أن ريك يستقبل مدخلا ويستعمل ارج وسيلة 
انعم الكلمة الجديدة. وقد ركزت محاولة ريك لكتابة الكلمة في الدور ٠١‏ اناه على 
شکه الخاص به » ما أجبره آن ينتار بين الغرضيات البديلة التي كونها مسبقاً. 

ولا تكون صيغ التعلمین داثماً» كما ذكرنا سابقاًء مدخلا "جيدا' للمتعلمين 
الآخرين. ففي حوا ر آخر تفس هذين المتعلمین (سواین ولابکینء ۱۹۹۸م ص 
۳۳ کان من الواضح أتهماء دون دحل الدرس » بين خيارين : إما أن يفترقا دون 
يقين عن الصيغة الصحيحة » أو آنهما سيتعاملان شيعا غير صحبح في الفرنسية. 


[elle voit] gas : کیم‎ (11, 
‘IShe sees a] guy" 


لهي تری! شابًا. 


gan, qui #' eû va 'a ''ecolê : رك‎ 


guy who is going to school 
شاا سوف يذهب إلى الملرسة'.‎ ... 


.qui marche vets I' ‘ecele ... march : کیم‎ 
Who is walking towards school, walking. 
الذي بشي نحو المدرسةء يمشي.‎ 


AA‏ اكتساب اللغة الثاية ٠‏ مقلحة عامة 


لکن في هذا انسیا 0 غير ية وقد آثرالتعامان ا الصيغة غير الصحيسة 
ریما بسبب» كما يفترض سواين ولابكين» أن م#ء ٣م«‏ تشبه الاستعمال الإنجليزي 
أكثرء وهي التي اقترحها كيم : الشخص الذي ينظر إليه عموماً أن لديه خبرة أكبر 
بالفرنسية. وبالتالي» فرغم ن الفصل الدراسي مكان شيرا ما ينح فيه التفاعل 
الحواري فرصا للععّم» إلا أن تدخل الدرس کئراً ما یکون ضرورنًا۔ 


Inpat Processing Jl Haa (3, Y) 

تشيو عملية الدخل إلى تيل الدخل وتوفیته في إطار دريس فهو يتعامل» 
خصوصاًء مع تحویل ادحل إلى حاصل» ويرگ بالتحدید على علاقات الشكل- 
المعنی (فاتیاتین نلھ ۲ص۷ » 1۹4۵م ؛ فاتیاتین وکاديرتو ھدعنفەCء‏ 1۹4۳م ؛ ن 
وساتز عصه8» 1۹۹0م). ففي سلسلةٍ من التجارب» قدّم فانباتين وزملاؤه غوذجاً 
للتداخل التعليمي اثذي يعتمد بغوة على فكرة الاتتباء للشكل ودوره لمهم في انتقال 
التعلم من الماخل إلى الحاصل وأخيراً إلى الخرج. فقد قارنوا بين مموذجين تعليميين : 
أحدهما يستعمل فيه المتعلمون المدخل على أنه شكل من معالجة الخرج (تعليمات 
النحو النقليدي حيث نُقدّم المعلومات للمتعلمين لاستعمالبا)» والآخر حيث تكون 
هناك محاولة لتغيير الطريقة التي تقل بها الدخل ويعاج (التعليمات العالجة 
)proeesig insti‏ (انظر الشكلین رقمي 1 ,1 و؟,11). 
فبدلاً من أن تسمح لنظام داخلي بان يدا في أن) يتطور» تتركّز الحاولة 
ثيرفي الطريقة التي بعالم بها اُدخل» وبالتالي في الطريقة التي يتطوّر بها 
وتقترح نتائج التجارب (على كل من مستوى الجملة ومتعلقات الخطاب) 
تأثيراً ابيا تلتعليمات المعالجة. فالمتعلمون في مجموعة التعليمات العالّجة كاتوا 


عام اللغة اقابة في قاعحة الرس A4‏ 


قادرین على فهم وإنتاج البنية البدف (ضمائر المغمول المباشّرة في الإسبانية) أكثر 
من التعلمين في مجموعة التعليمات التقليدية (فا اتین وکادینروء» ۱۹۹۳م ؛ فانباتین 


وسانز» ٩۱۹۹م).‏ 


اخل سه الاصل سه لظام التطزر ي ارج 
î‏ 


الممارسة الركرة 
الشكل رقم(,١١).‏ الععليمات التقليدية في عم اللغات الأجبية. 
(الصامر: من 
ay LS nd, Sindlae‏ 
i Sacond Language 4‏ 


22. Capyrieht 1990 hy Sailer hr 
4e ع باذن من طلا جاع کیھیر د ج (مخا‎ 


ادحل سه الحاصل سه نظام التطزر سه الخرج 


+ 


آليات العا عة 
الممارسة الركزة 
الشكل رقم( .)١ ١,۲‏ التمليمات العاجة في تدريس اللغات الأجيية. 
(المصدر: من 
“Explicit Inatroetien and Input Prrcening by B. VanPatien & T. Cadieraa, 1993, Shudirs‏ 
e Seran Langutte KORO 13, p.2 COPTER LSS UY Sales la can Lineage‏ 


,یع یاذن من ماب جامعة کیمیرد ج نباف پم 


8 اكاب اللفة اة : مقدمة علمة 


وهناك سلسلةٌ من الدراسات اهتمّت بدور معالجة الُدخل» وإن تكن بطريقة 
عختلفة قليلاًء عرف يدراسات طريق الخديقة" "الهم «مفجتع" أنجزها توماسيلو 
دام ورون دهع (۱۹۸۸م» 1۹۸٩‏ م). وقد جاء الُدخل هنا علی شکل 
قرجیع مصحّح (کان الترکیز علی استتناءات قاتون عام) من مصدرین: إما () قبل آن 
يوضع تعميم خاطن (يائل هذا ني إطار فانباتين شكل المدخل العالج حيث يكون 
التركيز على معابجة الدخل قبل تمويل ذلك الُدخل إلى جزء من التظام الداخلي) أو 
(ب) بعد أن قاد المتعلمون من خلال "طريق الحديقة ويْغروا ليضعوا تعميماً زاداً. 
وقد وجد توماسيلو ورون أن للترجيع المصحح تأثيراً أكبر بعد أن يغرى الشعلمون 
ليتتجوا اطا في مقابل أن "يبوا" ا اطا" . 

ويتضح من هذه الدراسات أنه لا بد من حدوث الاستيعاب أو الفهم قبل أن 
بدأ الكلام عن الحاصل والاكتساب. وهذاء باطبع » يستدعي السؤال عن ماذا نعني 
بالاستيعاب» إذ يكن للمقارنة أن غد من ”عمليَة تداخليَّة معتمدة على استقيال 
الاأدلة" (روست ۸٥۸‏ ۱۹۹۰م ص ۳۳) لی تحلیلٍ ترکيبي مقصل. وبالتالي فان لا 
من المعالجة من القمَّة إلى الأسفل المعتمدة على المعرفة السابقة والأدلة (البصرية» 
الشفوية ...إل) السياقية» وكذلك العالجة من القاعدة إلى الأعلى حيث يكون الاتباء 
للشكل مهم ؛ لما علاقة بهم الاستيعاب. وعلى كل حال» من الواضح أن 
الاستيعاب والاکتساب ليسا مترادفین (انظر أیضاً شیروود سميث» ١۱۹۸م)»‏ فيعض 
الدخل بفيد قي المعتى » بينما ينتفع بالبعض الآخر من الُدخل في تطور الحو ومجادل 
البعض هئاء على أي حال» بأن الأول يسبق الثاني : فالاستيعاب الدلالي هو معطلب 


اك اتقاداتي ضد دراسات توماسيو وهرّون فيما يعلق بكل من طريفتي البحث 
والتحليل (انظر مثلاً بيك وبوبانك» ۱۹۹۱م ركلاك رد توماسيّو وهرون» 1۹۹1). 


علم اللخ التاية فى قاعة الدرس 1 


سابق للاستيعاب التركيبي» رالاستيعاب التركيبي هو متطلب سايق لاكساب" إلا 
أن يا منهما لا يضمن الخطوة التالية» جعتى آن الاستيعاب الدلالي هو ضروري 
للاستیعاب الترکیي» لکته لا يضمن حدوئه. 

وقد وقع سواین (۱۹۹م) على بث لكلارك اعا وکلارك ا (۱۹۷۷م) 
يفترض اختلاقاً بين هذين النوعين من الاستيعاب : 

يعرق المستمعون في العادة» الكثير عما سيقوله المتكلم. فوم يستطيعون أن يقومو! 

بتخميناتر لاذعة ما قد قيل ومن المرقف الموصوف. رهم ايضاً بتطيعون أن يثقوا بان 

انكلم سيفهم» ويتراصل» وينح معلوماتو جديدة بشكل مناسب» ويثعاون معهم ف 

العموم. ويستعمل امستمعون غالب هنا التو من الحلومات باقةي 

سن بین انت ر 

الترکي كله. (كلارك وكلارك» ۱۹۷۷م ص ۷۲). 

ويافتراض صدق هذه الفكرةء فإن هذا يعني أن الاستيعاب (بالمعنى العادي 
للكلمة) رعا يودي مدفً بسيطاً في مساعدة التعلمين على فهم تركيب اللغة؛ الذي 
هو هد نهائي لمع #امستلن مه "لتم اللغة. وقد لاحظ كوك ۱۹۹7ء ص 
١‏ بشكل مشابه أن القدرة على إعادة تشفير اثلغة لأجل الüحنى-‏ "معالجة اللغة 


(۲) هل هذه هي الحال في أجزاء اللغة كلّها؟ هذا موضح تسساؤل. فقا لاحظت جاس (1۹۸4م) معلا 
وشیلدون ملاک وستریتج چم« (۱۹۸۲) آن إتتاج أصوات معینة بشکل صحیح کشر ما سبق 
استقبال تلك الأصوات. 

(۳) استشدمت هه (أداة تنكين) بدلا من «# (أداة تعريف) لأته من الواضح أن هناك جراتب مهمّة من 
اللغة غير التركيب بتبغي تعلُمها (مكل : التداويّةء والأصوات). إلا ان التركيز على هذه الجوانب 
جستوئ مفصل من التحايل هو أيضا مطل سابق على اكسايها. فليس من الكافي على سيل 
الثالء في حقل التداوئيّة» أن تقهم آن شخصاً ما مهدب (یکن فهمه علی مستوی العنی)» بل من 
الضروري أيضاً أن تقوم الوساتل التي بواسطتها ينق التهذيب في الواقع (يكن فهمه على مستوى 
الترکیب). 


av‏ اكتساب اللغة الائية ٠‏ مقدحة عة 


للحصول على الرسالة"- هي ليست نفسها القدرة على فك الشفرة - الذي يعني 
تحديد طبيعة الأنظمة اللخوية الستعملة للتعبير عن العنى أو "معالجة اللغة للحصول 
على القوانين" (ص .)۷١‏ 


4,۳7 9( شري / ¥ Tenchability/ Learmability in‏ 
في الوقت تفسه التي ظهرت فيه دراسات ترئيب المورفيم» كان هناك تركير 
على ترتيب الاكتساب ٠‏ وهي الفكرة التي تعني أن الاكدساب جحدث في نوع ما من 
الترتيب الطبيعي. وكانت نتبجة هذا الاتجاه من البحث أن القدحُل التعليمي لا يكن أن 
بغير ترتيب الاكتساب الطبيعي (آو كن أن يغ 
(AY‏ تأني أكثر الأدلة وضوحاً على هذا من أبعاث تضمنت بشكل أساسي اللغة 
الألانية نية. ویقدّم الجدول رقم(۱۱,۲) (بناءٌ على بنیمان وجوتسون» ۱۹۸۷م) 
ساسلة التطور الفترض في اكتساب الأسثلة. 
وكما ذكرنا في الفصل ١٠ء‏ يضع هذا النموذج توفع قوي حول تطور ترتيب 
الكلمات» مشل ذلك الموجود في المرحلة ١‏ حيث سيدا المتعلم (بعيدا عن الكلمات 
المتفردة و/أو الأجزاء) بالترتيب العياري مشل فعل - فاعل - مفعول. ويدخل في 
امرحلة ١‏ يعض التحرك ‏ لكنه ترك لا بعوق الترتيب العياري. وتتبع هذا المرحلة ۲ 
العياري. أما في المرحلة ٤‏ » فيكون فيها التعرف على الفغات 
النحوية. وأخيراًء يتعرف التعلمون في الرحلة ٠‏ وا على السلاسل الغرعية. 
على أن النتائجح القائمة على انندم الطبيعي داخل الفصل الدراسي هي نتائج 
مدعومة بعد من الدراسات. فقد ناقش بتیمان (۱۹۸8م» ۱۹۸۹م) بآنه لاکن 
تجاوز هذا المراحل الموجودة بهذا الترتيب» حتى نتيجة للتعليمات الدراسية. وقد 
درس تطور ترتیب الكلمات في الألمائية لدى ٠١‏ أطفال إيطاليين تتراوح أعمارهم من 


تمم للغة الاية في قاعة الرس tr‏ 


٩ - ۷‏ سنوات. وكانوا قد حصلوا كلهم على أسبوعين من التعليمات في مرحلا 
معينة. وكان يعضهم في المرحلة السابقة مباشرةء وكان البعض الآخر في مرحلا 
أبكر بكثير. وكانت التتيجة أن الجموعة الأولى فقط تعلّمت التعليمات المستهدفة ؛ 


ماية 
لمستوى التطور. 


رض أن الأطفال الآخرين لم يستطيعوا التعلّم لأنهم لم يكونوا مستعاين 


الحدرل رقمر۲ .)١١,‏ الراحل العطزرتة لمياغة الأستلة في الإلجيزية. 


امرحلة التطررتة 
امرحلة +١‏ وحدات فردلةد 

کلمات فردتة 

وحدات فردیة 

المرحلة ۲: فاعل = فمل = مفعول: 
ترتیب کلمات ماري مع تنفیم 
السؤال 


الرحلة :١‏ تقديم (كلمة -هه/ جه): 


المرحلة ٠٤‏ قلب زاقف : أسثلة نعم 
لاء الفعل ۴ظ 10 
في استلة تعم/لاء يكون الفعل المساعد 


ال 


Sl + What? 
Saul le + What a yewe name? 


moter‏ 1 : هو وحش؟ 


$ قىڭىك سوداء‎ ± Your eni black 
$a لديك‎ : Yoo have a a 


ee eee‏ 1د آرم مزلم 


e e ce‏ : أي القطط هي؟ 

r the ea doe e your pire?‏ : مان القعطة قعل في 
صمورتك؟ 

ا e yo bave n‏ : هلل لايك يوان؟ 
hie pietee hee i 8 e‏ م Doe‏ مل في هيلم الصورة 
هناك قطة؟ 


Have you ot‏ : هل لديك كلب؟ 


Af‏ اكناب اللغة اثاية ٠‏ مقلمة عامةة 


الرحلة الطلزرتة 
أو الفعل النمطي (مشل ااه / جه في 
موفع بلاية ابحملة 

في أستلة # يعبر الفعل ع مه والفاعل. 
مواقمهنا 

الرحلة ه١‏ : القعل الساعد مثا 
كلمة سوال > فل مساعد/قسل 
قطي > فاعل (فعل ريسي ...بء 


وضع الأقعال الساعدة والنمطية في 
الوقيع الاي بعد كلسات السؤال جس 
وقي الأفعال (ننطبق فقط في العبارات 
الرئيسية/الأسئلة الباشرة). 

المرحلة 1+ قللب «دتء السا للقي 
السوال الإتباتي اسي چ : 

قلب ): لا يظهر قلب أسئلة م في 
العبارات الإتاعة. 


وضع أدا الفي م 
القعلل الساعد قبل الفاعل. 

السوال الإثباتي: بلحق فسلى ساعد 
وضميربنهاية عبارة رز 
المعو هن: 


مثا 


$a هل رمت‎ : Hee you drawn e ont? 


Whee e e ee yor pie?‏ : ين القطة في صورتلك؟ 


Why (Qor) have (uuxiliney) you (oubje) left home? 
لافا (كلسة سؤال) كنت (فعل مساعد) أنت (فاعل) غادرت‎ 
المرل؟‎ 

We do o hae?‏ : ماتا لديك ؟ 

Where doe yo ce‏ : ین تجلس قەطتلك؟ 

he bee yo o1 a oe pie‏ اديك قي 


صورتك؟ 


ee we e im‏ تر د : هل یکن أن تری ما الوقت 
هوا 

e wee be e‏ العا در هوC:‏ هل کی آن تخبوني آین 
القطة هي؟ 

Deen yr et kook lack‏ : الىت قەتك سوداء؟ 

Haven yon ee‏ ألم تر كابأ 

٣نا‏ الوس عط ون 1۴5 هي على ابجدار» آلیس کذلك؟ 


Stepping wp the pacelapnt, teraction sad Interlnaguzge devtiopment: An empirical study of 
qorstlcns ta ESL. Uspebliked Deetoral Disrertstien, Ualvershy of Sydaer, Acsirall by A. 
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ُذکّر من الفصل ۱۰ آن دراستي ماي (0٩۱۹م»‏ ۱۹۹۹ م) أجريت لتحديد 
المدى الذي يمكن أن يغيّر فيه التفاعل الحواري كقَدَمّ تطوّر اكتساب الأسئلة. وقد 


كانت هناك في عشها علاقات إيجابيّة بين التفاعل والتطوّر حيث اتتقل التعلمون» 
الذين كانوا في تجموعة التفاعل الحتمد على البنية» في طريق التطور أسرع من 
التعلمين الذين لم يكونوا في تلك الجموعة. وكما لاحفظت فقد كان التفاعل قادراً 
على "زيادة سرعة" التطور» لكنه لم يكن قادرا على دقع المتعلمين أعلى من مرحلة 
التطور التي يرون بها. وجعنى آخر لم يكن في الإمكان تجاهل مراحل التطور. لقد 
كانت هناك قيود على التعلّم حتى إن التفاعل التعليمي ريا لا يكون ناجحاً في تغيير 
ترتیب الاکتساب. 

ويبرز هنا التساؤل حول اذا ينبغي لصياغة الأسئلة أن تكون خاضعةٌ انوع 
القيود التي شوهدت في هذا النموذج. ومن التمليلات التي كرت للإجابة عن هذا 
التساؤل ذلك الذي جاء به کلاهسن هععطها) (٤1۹۸م)ء‏ حيث لاحظ أن هتاك ثلاث 


آليآت تقيّد الانتقال من مرحلة واحدة إلى المرحلة الت 
ب المعياري: وتتتًاً هذه بأن الاسترات 
الوحدات اللغوية علب طاق معا ج أكبر من الاستراتيجيات التي كضمن تطابقا مياشراً 
على آوتار السطح. فالتعلمون المحدتون مثلاً يستعملون عموماً ترتيب كلمات رتيسي وحيد 
لني الإنجليزية مثلاً: فاعل - فعل - مفعول)ء ولا تعوق الحناصر هذا الترتيب. 

۲- إستراتيجية الابحداء/الائتهاء 


عندما يحدث الاتتقال» فإن العتاصر ستتحرك 
إلى موقع البداية و/أو النهاية بدلاً من أن تتتقل إلى مكان ما وسط الجملة. وهذا 
يساعد في كل من العابجة والتذكر» مويْداً اتج الأبحاث التي تعطي أهمية للموقعين 
الأول والأخير من الجملة. 


1 

-٣‏ إستراتيجية العبارات الإتباعية : إن الانتقال في العبارات الإتباعية عادةً ما 
قفي الحموم عاج العبارات الإتياعية بشكل عخظف لأن على المرء أن ينظ 
بال فی الذاکرة دون تلل لاني کامل۔ وعندما جحدث تعلُم الاتقال » فإنه حدث في 
العيارات الرئيسية قبل آن يحدث في العبارات الإتباعية. 

وتستعمل استراتيجيات العالحة هذهء التي تتعامل مع الاتتقال » للتعليل لترتيب 
اكساب الأستلةء التي بالطبع تتطلب الانتقال. 

لقد تطرقنا في الفصل ١‏ إلى اكتساب العبارات الموصولة موصّحين آن هناك 
ترتيباً متوقعاً للاكتساب. ولقد كانت الصورة هناك عختلفة قليلاً عن اكتساب الأسئلة. 
فالتعليمات حول العبارات الوصولة سمحت باعتراض الترتيب الطبيعي » بمعنى أن 
الراحل العأّرة يكن أن ثتعلُم من خلال التعليمات. إلا أن العليمات كانت معشابهة 
ني آنه لم يُسمح بوجود فراغ بين تلك الراحل. فالترتيب الطبيعي يملا الراحل 
المفقودة. بكلماتو أخرى» إن سلسلة الترتيب الطبيعي » با تعلق بالأستلة» يمكن آن 
سرع من خلال التعليمات. 


Focus on Form التر کیز على اأصيغة‎ (۱۹, ٤( 

لقد تطرقنا خلال هذا الكتاب (وخاصة في القصل )٠١‏ إلى مفهوم الانتباء. 
وانغامض في هذه الفكرة هو مفهوم التركيز على الصيخة". فقد مز لونج (۱۹۹1م) 
بين التركيز على الصيغة «٥#‏ «ه؟ والتركيز على الصيع هه عم فيشير 
الأخيرإلى طرق التدريس البكرة حيث كان مبدا التظيم الرئيسي لفصول اللغة هو 


(4) إت لا تقصد في هذا قاش سول التركيز على الصيقة إلى تطييق متهوم آن اللغة هي الجانب الوحيد 
الذي رکز علیہ ولد افترض مکٹیل» کاسیل اهدده ومکولوف فع هللا0 ۱۹۹م) آنا فنح 
اتباهاً أيضاً إلى الاتصال من خلال الإشارة ودل المعلومات الإشارية مع امعلومات اللفظية. وإتنا 


متنون لإیلزبیث هاوج #عدهة اناع لإرشادنا إلى هذا الرجع. 


ملم اة ةن فاا درس sv‏ 


تكريس عناصر لغة الفرد (مثل : نهايات الجمع » واليني للمجهول)ء ٠‏ يينما يشير الأول 
إلى الحاجة إلى تشاط يركز على امعنى حين يكون الاتباه للصيفة معزولا. وكما قرز 
ونج (۹۹1مء ص ١٤-١١)ء‏ قإن التركيز على الصيغة "بلفت انبا الطلاب ظاهريا 
إلى العناصر اللخوية كلما ظهرت صدفة في الدروس التي يكون التركيز فبها على المعنى 
أو الاتصال”. وهذا شبية ا آشار إلیه شیروود سمیٹ (1۹۹۱م» 1۹۹۳م) بأنه مُدخْل 
معرز؛ أي ادل الذي كن أن يعرّزه مصدر خارجي (المدرس مثلا) أو مصدر 

داخلي (اعتماد المتعلمين على مصادرهم الخاصة). 
ودرست ويليامز (1۹۹۹م) ثانية متعلمين في القصل في مستويات مختلفة من 
الكغاءة اللغوية. ووجدت آمثلةً هائلة على توليد التعلمين للانباء إلى الصيغة » وكذلك 
م رض التحائج أن المتعلمين الذين في مستويات من 


وجدت تنوعاً مها 
من الكفاءة اللغوية غالبا لا يعون ويشكل عفوي» بصيغة اللغة. وهذا ليس مفاجعاً 
حين نعم أن المطلب الضروري هو الحفاظ على الاتصال بلغةٍ ثائية» خاصة عندما 
تكون المعرفة باللغة الثانية ضغيلة أو تاقصة. وقد وجدت ويليامز أيضاً أنه عندما يكون 
هناك ميل من التعلمين إلى الا ت 
عوضاً عن سمات لخوية آخرى (انظر أي 

وهناك دراسة لكل من جاس وماکي والغارز- توریس ۸۲۵-۲۳۴۲ 
وفیرئاندیز- کارسیا ٤١‏ 42۵ات٠۴‏ (۱۹۹۹4م) تدعم فكرة أن تحرير الحب» المعرقي 
للتركيز على كل من انصيغة والعنى بعطي فرصة أكبر للتركيز على المعنى. فقي 
دراستهم قام امشاركون مباشرة بحكاية مقطع قصير لأغنية ملة. وقد أبدى المشاركون 
الذين رأوا الأغنية مراتو عديدة (أي الذين لم يكن عليهم أن يركزوا على العنى خلال 
المشاهدات الأخيرة) ؛ مسا في القياسات العامة للكفاية اللغوية» وي التركيب 
الصرفي» وي الكفاية الممجمية. 


4۸4 اكاب اللخة الثاية: مقدمة عامة 


إن تشجيع التعلمين على الانتياء للصيغة رما لا يأتي دائماً طبيعيًاء ورجا 
يتطلب بوضوح بعض التدريب التعليمي. وتأتي الأمثلة ٠١,٤(‏ وه )١١,‏ من سياق 
في فصلل دراسي حيث أشارت المدرسة» بصفتها جزءا من النهج» إلى ما سمه 
سجلات التفاعل" اخاصة بالطلاب. ومهمة سجلات الفاعل آن تدرب الطلاب 
على التفكير باستعمال لغتهم» وخصوصاً على ملاحظة القرق بين استعمال لفتهم 
الثانية واستعمال المتكلمين الأصليين أو الماهرين للغة الثانية. إنها نح المتعلمين 
وسيلة ليكونوا مستكشفين» بمعنى أنهم مسؤولون عن تجميع معلوماتهم اللغوية 
الناصة بهمء وتحليل الأدلةء ووضع الفرطيات واختبارها. وهذه السجلات هي 
مذكرات لغوية يكتب الطلاب فيها ما يقوله المنكلمون الماهرونء وكيف يقولونه » 
وف أي المواقف ومع مَنْ» وكيف تكون ردة فعل المتكلمين الأصليين عندما يقول 
متعلم شيعا ما (أل. كوهين؛ طم ۸1ء 1۹۹۹م). وكما قالت الدرسة في 
تعلمياتها للطلاب› فإن دور السجلات أن "تساعدك أن تلاحظ كيف تستعمل 
اللغة» وكيف يكن أن تكون مختلفة عن استعمال المتكلمين الأصايين لها" وقد 
أعطت أمثلة كثيرة على كيف يكن للطلاب أن يتفاعلوا: من أيسط المهمات حين 
يُسالون عن الاتجاهات إلى إجراء حوارٍ صغير مع شخص ما في البقالة. ومن فوائد 
سجلات التغاعل أنها تسمح للمتعلمين بتحليل لختهم الخاصة بطريقة تجعلها أكثر 
من أن تكون إشارة كلام سريعة الزوال. فالتعلمون يستطيعون أن يسلوا كلامهم 
الخاص (بالكتابة) وتفظو! به حتی يئي وق یستطیعون أن علّلوه فيه بشکل 
متاسب. وتوضّح الأمثلة ٠1,٤(‏ وه )٠١,‏ كيف استعمل متعلمان سجلات 
التقاعل ليتعلّما منها كيف محذلان تفاعلهما ا لخاص بهما (المعلومات اللغوية من 
أل. کوهین» ٩1۹۹م):‏ 


تعلم اللغة الانبة في قاحة الرس 4 


(,) كنت أتكلم عن الدراجة مع سكرتيرة في ختبر الحاسوب. عندما قالت 
إتها اشترت لابتها بوقاً ني اليوم السابق وأنها أصبحت أما تحتاج أن 
تنفق بعض الال على عخصص الأطغال» أردت أن "أشارك المسوولية 
في الاتصال”. ولمذا سألت فيما إذا أحبّها أم لا. فقالت ”نعم الآن في 
الأقلَ» لكنني غيرمتأكدة بعد شه واحد. ثم تكلم عن الة أخرى 
کانت قد اشترتها سابقاً لايتها. وقد أجيت كم "نعم » حقا۔ آنا اشتریت 
دراجة لابني قبل أسبوع. وكانت الدراجة أغلى ما اعتقدت» ولك 
لأن عليها علامة حرب التجوم". ثم ساتني "هل فعلت؟ ما نوع 
الدراجة؟ تلك التي معها ١ا‏ ... ١#صم‏ ... ا؟" ولم أستطع آن ألنقط 
الكلمة منها. وهذا وقت مناسب لتستعمل "داب السؤال» لأنني 
فهمت كل كلامها ما عداالجزء الأخير. وعند تلك اللحظة» 
استطعت أن اخسن نها عكن آن تكون 
دیب ط٤٥»‏ هل قلت ۶ ... ١٥م‏ ماذا كانت تلك؟" وقد حاکیت 


۶ا من الدراجةء ”آنا آسف» 


فقط صوتها. ثم ببعض الإشارات شرحت» لخدريب ...ال ! عنصن 
!امه ... العجلات لتدريب ال لركوب كفرين كبيرين. في الواقع لم 
أنابع نطقها عند تلك اللحظةء لأنه لدي صعوية في سماغ صوت 
#7 ". وعلى كل حال أستطيع آن آفهم ما هي. ”أوه» عجلة التدريب! 
حستاً ... لم أعرف الاسم إنها عجلة تلريب. اعتقدت آنها رها 
تكون ”عجلات مساعدة" أو "عجلات داعمة". 

)١,(‏ الجمعة السابق» في مادة الاتصال» تحدثا عن سجلات التفاعل» 
ذكرتها واحدة من زميلاتنا عندما ذهبت إلى السوق المركزية» سألبا 
امحاسب إذا آرادت أن تقود أم لا. ولذا تعلمت تلك العبارة منهاء 


.0 اكتساب اللخة اللانية: مقمة عامة 


والأحد السابق » عندما ذهيت إلى السوق المركزيةء كنت مستعدا 
لسماج ذلك مره أخرى وكنت مشق له. بمب أن في معظم 
الأوقاتء كشت متوترا عندما سألني امحاسب بعض الأسعلة وكلهم 
تكلموا بسرعة. ولكن ليس هذه المرة» آخيرأًء بعد أن غلّف الحاسب 
کل أغراضي فی کیس بلاستیکي» سالني هل ترید آن تقود. 
لاء شکراً.." قلت له. لکنني لاحظت کانه یقول کلمة ما بدلا من 
خارجاً هاه" . والكلمة الأخيرة بدت كانها 0#" أو "ص" أو أنني كنت 
عخطا. ولكنني تأکدت متها تي القاموس» "یقود خار جا اه ٤ه"‏ لېا 
معن عختلف. 

ويكن أن رى الانتقال من الحساسية الماوراء لغوية في سجلات التفاعل داخل 

الفصل الدراسي ف الثال الأني الذي شاهده أحد مولفي هذا الكاب : 
م = مدرسة» ط = طالب 


ط + هو أي ج« He finally «ıe‏ . 

What? Sile ¢ 

ط: هو أخير! جح . He fnally sıo0e6d‏ . 

Soe جح«‎ 

ط: نعم. ۷5. 

بانرغم من أن الطالب لا يستلطف الجرأة الكاملة في سؤال المدرسة غير المباشرء 

إلا أنه يفهم أنها صح الصيغة (يدلا من الإشارة فقط إلى أنها لا تفهم» الذي ريا 
ينتج عه بشكلٍ أساسي تكرار للجملة السابقة)» ولذلك فهو يعدّل جماته الأصاية 
تبعاً لذلك. ولكن هل يعني قوله نمم أي شيءٍ أكثر من إنهاء الحوار؟ هذاء بالطيع» 
غير واضح. ويظهر هذا الثال (يالإضاقة إلى الأمثلة من سجلات الغاعل نفسها) أن 


نعم اللغة الائية في قاعة الدرس 01 


التدريب الاوراء لغوي على التركيز على الصيغة يمكن أن يتج على شكل حساسية 
تجاه الصيغة التحوية بدلا من الصيغة امعجمية فقط » كما بحدث في أكثر الأمثلة. 

وقد لاحظت أوهتا هاا (تحت الطبع) أن الطلاب ي سياق الفصل الدراسي 
یقلّدون ترجیعاً مصححاً حتی عندما لا یکون موجهاً لہم مباشرة. قفي (۱۱,۷)» 
يكر طالب واحد (س) مقطعا مقصودا تزميل نه في الفصل : 

(۱۱,۷) م = مدرس» ك و س = طالبان 

م : .kon shumatsu hima desı ka? Kylie-san‏ 
عطلة تهاية الأسبوع هل أنت فاضية؟ كايلي". 


Una {.) iie (} um () uh: () hima- (.) hima (): 


Oh ja arim [aşem : ك‎ 


[hima ja arimasen :‏ 
"لست فاضية". (يعيد س الصيغة الصحيحة) 

يعطي الطالب س آداءً هامساً عن الصيغة الصحيحة» مستعملاً الفصل 
الدراسي مسرحاً لإجراء التصحيح- 

ومن الواض ضح أن التعلّم الدراسي كن أن يعدم سياقأُركز فيه على الصيغة. 
وها لا يعني آن كل الصيع | دريس" (انظر القسم۴,١١).‏ فنظام أدوات 
التعريف /التنكير ثلا یہد أنه عملا غير قابلٍ ناتعلیمات (رعا لآن تقسير استعمالهء 
في الأقل » دلاليّ» ما يستدعي عدداً من النظرات المعقدة (انظر الفصل ١))ء‏ بالإضاقة 
إلى أننا رأينا في الفصلين ۷ و١٠‏ أنه ريا يكون من الضروري التعرّض لأنواع ختلفة من 


o‏ أكتساب اللخة اللاية: مقدعة عامة: 


الدخل. وقد رأيناء خصوصاًء أن هناك حدوداً ما مكن أن تفعله الأدلة الإجاييةء وأنه 
رعا تكون الأدلة السلبية ضرورية في بعض الواقف. وقد حددت دوتي وويليامز 
م) أربع مناطق للنظر فيها عند دراسة التركيز على الصيغة ان منهالہما 
علاقة بنقاشنا اللي حول التعلّم الدراسي : التوقيت والصيغ التي ترز عليها. 
(٩, £,1(‏ اوقت Timing‏ 

عشت هارلي (1۹۹4۸م) تداخل التركيز على الصيغة البكّر مع المتعلمين 
الصغار لتحديد تأثير التركيز الدراسي البكر على الصيغة. وكان التعلمون في دراستها 
طلاب الصف ۲ في برنامج انغماس فرنسيٴ ميكّر. وقد كان التركيز اللغوي على 
اكتساب الجنس في الفرنسية » الذي يكل يكلمات هارلي في جوهره جهة تقليدية في 
القرنسية” (ص ١١٠)ء‏ إذ هناك جزء قلبل يتعلق بالدلالة الموجودة في هذه السمة. 
وعديد الجنس مشكلة متواصلة لأولتاك اللتحقين برنامج الانغماس. وقد أختبر 
المشارکون اختبارا قبلا في الغ ترة التي سبقت دورة ا لخمسة أسابيع التجريبية » 
وأختيروا اختبارا عدا عند انتهاء تلك الدورةء ثم اختبروا مرة أخرى عندما مرت 
ستة أشهر بحد ذئك. وقد أظهرت النتائج آن تعليمات الغركيز على الصبغة فج نتائج 
أفضل من التركيز الخالي من التعليمات» ولكن المتعلمين لا يستخلون معرفتهم 
يكلمات أخرى. وافترضت هارلي أن "التجربة كانت أكثر نجاحاً في استكشاق اعم 
العنصرا من اتعلّم النظام“ (ص .)۱١۸‏ وعلى كل حال» فقي تذكر الحاكى بعد 
الجربة اد٥‏ لعاوان ن روو امم (اتظر جاس وماکي» ۲۰۰۰م شرع 
لہذه التقنية)» مال الطلاب إلى أن يلوا العرفة اللغوية الماورائية حول الجنس وحول 
تعميماتي حددة. ورا يكون هذاء في الحقيقة» جز من الععلم (آو في الأقل نذيراً 
له). معتئ آخرء عاج المرء أن يعم ما ينبغي تعلّمه قبل أن یکون قادراً على آن 
يصلف الخقائق اخاصة ا يبغي تعلمه. 


تعلم الغة التنية في قاعة الدرس or‏ 


وراجعت لايتبون (1۹۹۸م) عدا من الدراسات التي تطرقت إلى قضايا 
التوقيت. وقد حرت بالخصوص الباحثين/المدرّسين بألا ياخذوا فكرة اتعاتج اكطورية 
من خلال السياق التدريسي دة بالغة. بكلمات أخرى» حتى لو كان المدخل في 
مراحل أعلى بشكل لافت من مستوى التعلم الحاليّ یٹ لا يقود إلى التعلّم + فإنه لن 
يُحدث أذ للمتعلّم. إلا أته من الضروري هنا أن يعرف المدرّسون بعض التُؤات لا 
سيكون النعلمون قادرين» أو غير قادرين» على أن خصلوا عليه من درس توي 
مدخلا في مراحل أعلى كثيرا من مستوياتهم (انظر أيضاً القسم .)٠١,1‏ 

لقد أجرت لايتبون عثها الخاص (لايتبون وسباداء ۱۹۹۳ م) على متعلمين 
کانوا بالضرورة في مراحل ميكّرة من نموذج بينمان الذي توقش في القسم(1,۳١).‏ 
وباتباع تعليماتو حول الأسئلة تلقّوها في مراحل أبكر» كان الخعلمون قادرين على أن 
نتجوا أسئلةً مثل !عمل م۸٠‏ د ء۲٠۴۸‏ أين الكلب؟ ومهطء عبطا دة أي ن الحفاء؟ » 


بالإضافة إل آسثلة أکثر تعقیداً مشل عع ۸ذ عطعقا رهد مر م۵ ۸1٥۷‏ کیف تول 
ية؟ وعلى كل حال» وكما آشار سبادا ولايتبونء رما يكون هذا 
النوع من الأسئلة على قليلاً من بدائل أخرى غكنة يصاحبها فم بسيط للتركيب 
الذي يبطتها. بمعنى آخرء تيل هذه إلى أن تكون قطعا غير محللة ؛ إذ كانت هذه 
الصيغ» على كل حالء حاضرةً مع ذلك» وريا كانت مفيدة بعد ذلك في أن تكون 
مدخلا إضاقًا في أنظمة النعلمين الناشئة. ويالتالي فلم تكن حقيقة أنها أستعملت في 
صيغة ماء رغم أنها لم تكتسّب بانكامل» حقيقة واضحة. بل على العكس» إذ إنها 
صلحت بعد ذلك في أن تكون مساعدة على التعلم الستقبلي. 
(٩, 4,۲7‏ صغ لتر gle jı‏ م0 Forms to Foc‏ 

من الواضح أن المرء لا يستطيع أن يستعمل تعليمات التركيز على اللصيغة مع 
كل الأبنية النحوية. فبعض الأيئية» ثلا معقدة جداً» عضن انتقالاً عا يجعلها غير 


04 اكاب اللغة الثاية؛ مقدمة عامة 


واضحة أبداً فيم يكن العركیز عليه. فقد بشت ویلیامز وإیفائز دبع (۱۹۹۸م) تأثير 
التركيز على الصيخة على بليتين اثنتين : (أ) الصقات المعدرية sع۷ناه‏ زه لفنونع نامهم 
للافعال الانقعالیة ع۷ 00۷د (ع ەنا وہ نا ممل فی مقایل a 0r‏ 1ئاا( 
و(ب) البني للمجهول (نهء عط برط مععمذء د يف ٨٠١‏ الكلب لوحق من القعلة). وقد 
أستمات الصفات اللصمدرية من التعلمين في هذه الدراسة بشكل غير صحيح (مغلاً: 
Nagra Falls was realy escied‏ 1 ا ب رجاتي إلى يجار فول زکانت مستمتعة )» 
بينما استحمل المبني للمجهول نادراً. وقد اشتركت ثلاث مجموعات من المتعلمين في 
هذه الدراسة : الجموعة الأولى حصلت على تعليمات صرية وترجيع ٠‏ والجموعة 
الثائية حصلت على الدخل فقطء أما الجموعة الثالقة فكانت كل جموعة ضابطة. 
وأظهرت التتائج فما يثعلّق بالصفات المصدرية أن الجموعة التي حصلت على 
تعليماتٍ صرية وترجيع تفوقت على الجموعتين الأخريين. وأما فيما تعلق بالميني 
للمجهول» فقد كانت التدائج أكثر تعقيداًء مُظهرة دعماً جزثيًا فقط للاظرية التي 
تقول بأن الجموعتين التجريبيتين سوف تتفوقان على الجموعة الضابطة » وآنه سيكون 
هناك فرق بين الجموعتين التجريبيتين. وقد افترضت هذه الدراسة بعمومها آن 
"استعداد" المتعلمين يساهم في مقدرتهم على التركيز على المعلومات الجديدة 
والحصول علبها بالتالي. والتتيجة الثائية هي أن التراكيب لا ليدع كلها وفقاً لثيع 
الدخل. ققد لاحظ التعلمون سابقاًء فيما تعلق بالصفات المصدرية» الصيغةً من 
الُدخل» كما دل عليه استعمالبم للصيغة وإن يكن بطريقة غير صحيحة. 
فالتعليمات الصرجة هنا كانت أكثر فائدة من توفيرالدخل وحده» كما كان 
هتاك فرق صغير» فيما يعلق بالمبني للمجهول» بين اأجموعتين التجريبيتين. 
وسيلة لتوضيح الصية (فيضان الُدخل أو التعليمات) لها التأثير تفس وبالتساوي في 
تحفيز الملاحظة. 


تعلم اللغة اثاية ي قاعة لدو 0۵ 


وعموماً تاج الموء» بالتاليء آن ينظر بعال إلى ما يعد هدافا للتركيز عليه» 
وكبف يربط تلك المعلومات جالة العرفة الفردية للمتعلم بأفضل طريقة» وبالوسيلة 
التي رکز فيا على صيفاة ما 


Uniqueness of astra ction dlaيٹlتdا فرادة‎ 1 ١, 6( 

يكن أن يكون للتعليمات صداها الفريد. وسنقدم» في هذا القسم» مشائين ريما 

نتج فيهما التعليمات (آو نقص التعليمات) نتائج فريدة. فقد قارن بافيسي اع۴۵۷ 
۲,) بشکل خاص متعلمین طیعبّین متعلمین دراسيین في اکتسابهم للعبارات 
الموصولة (انظر الفصل .)١‏ وكان كل التعلمين متكلمين بالإيطالية يتعلمون الإنجليزية. 
وکان مناك ٤۸‏ متعلماً دراما و۳۸ معلا وكان المتعلمون الدراسيون طلاب 
مدرسة ثانوية (أعمارهم من )۱۸-١٤‏ درسو! الإنجليزية لمدة أريع سنوات في ا معدل 
ولم يكن لديهم فعليًا آي عرض رمي للإنجليزية. وكانت التعليمات التي تلقوها 
أساسها النحوء كا أنهم حصلوا على مدخل مكتوب مكتّفو. أما الجموعة الثائية 
فتکوّنت من ۳۸ عاملاً إيعلاليًا يعيشون في أدثبرة هن۴۵ ويعملون في أعمال خدميّة 
(نادلون مثلاً) وتراوحت أعمارهم من 1۹ - ٠ه‏ سنةء وكاتوا قد أقاموا ي امملكة 
المتحدة 


ة ستة سنوات في المعدّل (تتراوح من ۳ أشهر إلى ۲۵ ستة). وكان تعرضهم 
لاإنجليزية تقريباً غير رسمي إلى حد بعيد» مع وجود قلي من التعليمات الرسميّة إذا 
كان هتاك آي منها. وكانت عة الدراسة أن تتائج هؤلاء امتعلمين تدعم المكتشقات 
التي نوقشت سابقاً في أماكن أخرى في هذا الكتاب من أن الععلُم ينشأ من التركيب غير 
الموسوم (مثل عبارة القاعل الموصولة) إلى التركيب الموسوم (مثل عبارة أفعل الفضيل 
الموصولة). أما سياق العام فلم يور في ترتيب هذا الاكتساب. إلا أنه لوحظ فرق ٍ 
عدد أنواع العبارات الموصولة الموسومة المستعملة» حيث وجد أن الجموعة المدرسيّة 
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تستعملها بشكل أكثر. بالإضافة إلى أن الجموعة غير الدرسية إمتعملت عدداً أكبرمن 
صغ Number fe i the boy who the dog is biting «he ۅoy) «In|‏ رقم حمس هو 
الولد الذي الكلب يعض الولد) من الجموعة الدرسيّة » ببتما إستعملت الجموعة 
المدرسية صغ الضمائر بشكلٍ Number five is the boy who the dog is biting kim) yS‏ 
رقم خسة هو الولد الذي الكلب يعصّه). فيبدو » بالتالي» أن سياق الفصل الدراسي 
يكن أن بمنح غل لا تستطيع أن نمنحه الببعة غير المدرسية. إلا أن هناك توضيحاً مهما 
في فهم هذه التحائج » وهو أن الجموعتين لفان » في الأقل ٠‏ في جائبين مهمين: (أ) 
ربا ساهمت النلفية التعليمية في الاستعمال الأكثر ملائمة نلإنجليزية من قل الجموعة 
الدرسيّة» و(ب) كان الستوى الاقتصادي الاجتماعي للمجموعتين عختلفاً اختلافاً 
: ما ججعلنا متوقفين حول وضع التاتج حل البح وكأنها قائمة بشكل كامل على 
سياق التعلم فقط. 

ويأتي الال الثاني على قرادة التعليمات من بث للايتبون (1۹۸م). فقد 
لاحظت أن المتعلمين الفرنسيين للإنجليزية يلون للوقوع في عدو كبير من الأخطاء 
الناتجة من الإقراط في الاستعمال. ونا تي القصل ۸ مفهوم التعلم بشكل-ا. ففي 
ذلك المثال تعرّض الأطغال لصيغة - (المستمر) وريطوا تلك الصيغة بالزمن الحاضر 
في الفرتسبةء ومن فم أفرطوا في تعميم استعماله المماسب» وقد استمر الإفراط في 
الاستعمال حتى عندما كان هناك تعرْض قليل للصيغة في الُدخل. 

وعلى ذلك فالتعاّم امدرسي ريا يتج بوضوح امستتتاجاتو غير مناسبة 
لستخلص من الحعلمين» وذلك تحديداً بسبب أن الدخل فقيرّف الغالب» ويسبب أن 
التركيز على صيغ معينة هو في الواقع اختباري. 


(۵) اورد کینان (۱۹۷۵م) آته عند القارنة بین کات معمکن (في هذه الحال؛ فیلسوف) وکاب صحفو 
شعيبةء كانت هناك ؛ لدى الأول» كمي أكير من استعمال الموقع امخض قي العبارات الموصولة. 


تعلم الله ية في فاعة الدرس 0¥ 


Conelnsion al (4 1, %) 

لقد أنقينا نظرة» في هذا الفصل ء على التعلّم المدرسي للغة الثانية مع النظر حو 
فهم كيف يتتلف أو يتفق التعلّم داخل الغصل الدراسي عنه خارجه. وقد نظرتاء في 
هذا القسم الأخيرء باختصار إلى کیف بغي فهم اكتساب اللخة الثانية المارسات 
داخل الفصل الدراسي. وبالرغم من أن ثرا من الأصاث أجريت في هذا الموضوع 
(انظر جاس » 14۷۹م)» إلا آنا نظرتا إليها من وجهة نظر مختلفة قليلاً عن لايتبون 
(۱۹۸م). ففي مقال عنوانه 
نقطة مهمة تقول إن إحدى الطرق التي يكن لبحث في اللغة الثانبة أن يساهم بها في 
مارسة ناجحة داخل الفصل الدراسي هي من خلال الترقعات التي لدى الدرسين عا 
يكن أن بحصل عليه التعلمون» وما لا يكن أن بخصلا عليه» نتيجة 
ناقشناء مثلاً» دور التفاعل (الفصلل )٠١‏ على أنه أداة 
التعليمات الصرغة بصفتها مقدّمة للمعلومات عن 
اتلم وباختصارء رغم أن التعليمات» بلا شك هي عامل مساعڌ في التعلّم 
(أو» في بعض الأمثلة » معوّق)» فمن الضروري أن نفهم كيف تكتسب اللغات الثانية 

عموماًء إذا كتا قادرين على فهم كيف أكنسب تلك اللغات الثانبة في سياق معيّن. 

Suggestions for Additional Reading ةaiiضۈإ اقتر احا لقر اعات‎ 

Focus on form in classroom second language acquisition. Catherme Doughty & 

Jessica Williams. Cambridge University Press (1998). 
Instructed second language acquisition. Rod Ellis. Basil Blackwell (1990). 
Second language acquksition and language pedagogy. Rod Ellis. Multilingual 

Matters (1992), 


Second language classroom research: Jsues and opportunities. Jacquelyn 
Sehachter & Susan Gass. Lawrence Erlbaum Associates (1996). 


Points for Discussion ةثةlinأل قي‎ 


التو قعات“ "د0 ناھاہpe×ء‏ ا6" وضعت لایتبون 


-١‏ ما العلاقة التي تراها بين اكساب اللخة الثانية وتدريس اللخة الثانية؟ كيف 
يختلفان؟ كيف يكن آن يورا في بعضهماء وكيف يكن لدراسة أحدهما آن تؤئر في 
دراسة أو مارسات الآخر؟ اربط إجاباتك بموقفو تعلمي معين. وتأملء عند التفكير قي 
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العلاقةء فيما إذا كانت كل جوانب اكعساب اللخة اثاتية ترتبط (أو ينبغي أن تكون 
قابلة للارتباط) بالممارسة داخل الفصل الدراسي آم لا. 

۲- أحد الأسباب التي تجعل التاس مهتمين بقل أكتساب اللغة الثانية هو اهتمامهم 
الحاضر أو المستقبلي بعدريس اللغة. ولقد تعاملنا في الفصل ۷ مع مدا 
تطبيقات هذا البدأً على تدريس اللغة؟ أكمل ء في جموعاتء واحدة من الجملتين الا 

أ) إذا كنت مدرّس لغة» فمن الأفضل أن تعرف ميدأ الجزثية سب 


ب) إذا كنت مدرّس لغة» فلن يكون هناك أي فرق بين أن تعرف مدا ا لجز 
أولاتعرقه ببب __. 

را تريد» في إجابتك» آن تظر ق الفرق بین آن تکون قادراً على وضع اسم 
للظاهرة وفهم تأثيرات ميدأ الجزتية. 

-٣‏ لقد وصغنا في الفصلل ^ نظرة كراشن حول وظيفة المراقبة» وكيف يكن أن 
"نقف في طريقك" بسبب تركيزها على الصيغة. هل يعني هذا أنه ينبخي آلا يكون هناك 
تركير على الصيغة و فصول اللغة» وآنهء نتيجة لذلك» ينبي على المدرسين أن 
يقدّموا فقط مدخلا منظّماً تنظيماً جيدا؟ متى يكن آن تكون تعليمات الحو (أيّ: 
تعليمات التركيز على الصيع) مناسبة آو ضرورية؟ 

-٤‏ هل كل التراكيب قابلة بالتساوي للتركيز على الصيغة؟ لاذا نعم واا لا؟ 
هل يكن آن تعطي أمثلةٌ من خيرتك الخاصة في العدريس /التعلّم؛ على حالات لا 
يكن فيها أن ”تكتشف" الجواب الصحيح الماسب؟ 

-٠‏ تأمل مفهوم الدليل السلبي. متى تعتقد أن الدليل السليي بمكن أن يكون 
ضروريًا للتعلم؟ ( ريما تريد أن تربط هذا السؤال بإجابتك عن القضية .)٤‏ 

1- ذف الطلاب عادة؛ مغاجتين مدرسي اللغة الإنجليزيةء علامة لمرد 
الغائب - حتى لي مستويات مقلّمة من الكفاءة اللغوية. بالنظر إلى ما تعرفه عن 
الترتيب الطبيعي في اكاب اللخة الثانية ء كيف تفر هذه الظاهرة؟ 


رمن راي عثر 


المؤثّرات غير اللغوية 
NON-LANGUAGE INFLUENCES‏ 


إن من أكثر المسلّمات اشارا حول تعلّم اللغات الثاتية هي أن بعض الأفراد أكثر نجاحاً 
في تعلم اللغة الثاني من غيرهم. وف هذا لقصل ؛ سوف تنظر في بض العوامل التي 
ريا تكون مسؤولةً عن هه الفروق» مركزين با خصوص على العوامل غير 
اللغوية» ثل العمر» والقابليّة » والدافعيةء والاتجاءء والمؤأرات النفسية والاجتماعية 
so-so ences‏ وبالإضافة إلى كون بعض التعلمين أكبر نجاحاً من 
غيرهم» هتاك أيضاً ظاهرة التحجر امعروفة» التي أصبحت جزءا من دراسة اكتساب 
منتصف القرن العشرينء حتى أصبح يإمكاننا أن نقول إن اكتساب 
اللغات الثانية ظهر إلى الوجود عن طريق هذه الظاهرة» وهذه هي الفكرة التي تقول 
إنه مهما يبدل النعلمون من جهد» فإنهم سوف "يترقفون" في اللغة الانية قبل بلوغهم 
المدف النشود. ويبدو أن ظاهرة التوقف" في اللفة الثانية تحدث لعظم المتعلمين» إن 


لم يكن لجميعهم» حتى في المراحل الحقدمة. 
(۱) يبدو أن ظامرة التي استحوذت على كير من ادل دون التومتل إلى فهم قا لطيمتها في 


اكتساب اللخة الثانية ‏ جعلت الباحثين العقدمين في حقل اكتساب اللقات الثانية الذين عملوا في إطار > 


۵4 
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ولكن قبل أن نيدأء لا بد من كلمةٍ حول عنوان الفصل ارات غير اللغوية في 
اكتساب اللغات اانية. قفي معظم أديبأت اكتساب اللغات الثائيةء كان موضوع هذا 


الفصل يوصف بأ الفروق الفردة individual differences‏ والمصطلح الأخيرهو في رأينا 
مصطلح مضلَل نوعاما » لأن كل الموامل التي تأر في تعلم اللغات الثانية لا يكن أن 


تلاحظ إلا في تقدّم الأفراد. وعلى كل حال» فالعوامل التي اقش هنا ليست بالضرورة 
1 هي المهمة» كما سنرى. 
حیٹ يحرز 


صفق عة درجاتوأعلی ف معاير انا 


Research Traditions ةıأqlتëل! حقول البحٹ‎ (۱۲, ۹( 


لم يكن لدور العوامل غير اللغوية في تعلَم اللخات الثاية تير على اكتساب اللغات 
الثانية مثلما كان لأبحث القائم على اللسانيات» وعلم النفسء واللسانيات التقسية. وكي 
آن حقول الیم اديه الي ر تد دس عوامل مشل الغا ا 


الأهداف العامة لعلك لك الموامل التي اموز رذت على البح في اکتساب اللات الثانية. 
۱,3(7 ,۲ 4) اللسانيات esناا Lag‏ 

كانت الآبحاث في علم اللساتيات تيل إلى عدم تشجيع البحث في فروق القابليّة 
في تعلم لغة ثانية. ولا يعني هذا أن هناك عناوين صرية في اللسانيات النظرية تفيد 
في تعلم اللغات الثانيةء فالناء 


بعدم وجود فروق في القا؛ آدق من ذللك. 


ل التتابلي (مشل: ویر 6کتاہ ۱۹17م 1۹14 سر 1۹31م لیک ۱۹10 
رضون أنظمة لغوية متوسعلة لا غلهر دالا 
بين اللغة الأصاية واللغة البدف» ولكنها عخلفة عنهما في الوقت تفسه» وهي ما أطلق عليها مسر 
مص طلح النظام 1` nim yem‏ 


عحسوسا. وقد كان يعتقد أن هذه الأنظمة 'متوسطة' 


اللوثرات غبراللقوية o1‏ 
إنالقدرةء بصفتها شان رتيسيًا للسانيات الحديلةء تركز على مايعرفه 
التكلمون» بدلا عا يفعلونه واقعيًا في مناسبة معينة (الأداء). والعامل الأول الذي 
ينبغي الإشارة إليه هو أن التركيز على القدرة أدى إلى تقلص التقارير حول الفروق في 
المقدرة في اللغات الطبيعية إلى أبعد الحدود. وليس من الواضح على أي حال إذا ما 
كانت القدرة التي يحاول علماء اللسانيات اكشاف كنهها مشتركة بين كل التكلمين 
الأصابين بلغةٌ ما. فتشومسكي يفترض» في ثقاشات عديدة (مثلاً 1۹۹۵م)» معتى 
مشتركاً أدنويًا للقدرةء أي أن جميع الناطقين الأصليين باللغة يشتركون في القدرة 
ذاتها. ومن ناحية أخرى» تعتمد طرق البحث على افتراض وجود المتكلم الستمع 
المغالي» ولكن قدرة الشخص الثالي رجا تختلف عن قدرة معظم المتكلمين. وقد 
أهملت قضية القدرة بشكل كبير فيما بعد» إذ آشار بعض معارضي تشومسكي الأوائل 
إلى أن كثيراً من المتكلمين العاديين لا يملكون الأحكام النحوية تفسها التي وردت في 
الأدبيات اللسائية (انظر هيل 181 ١٦1۹م).‏ (تذكر من الفصل ۲ أن الأحكام حول 
نحوية الجمل كانت المصدر الرئيسي للمعلومات اللغوية عن المعرفة اللغوية /القدرة). 
إلا أن اللسانيين نم بعال جوا هذه الآراء ججدية في ذلك الوقت. وبدلاً من القول إن هؤلاء 
كانوا أقلٌ قدرة في اللغة» كان الجواب أنهم كانوا أقلّ قدرةٌ على القطع بالأحكام 
النحوية. ولذا رأى علماء اللساتيات أن اكتشاقات هيل وغيرها لا علاقة لہا بالنظرية 
النحوية ؛ لأن هذه التتائج بالأداء وليس با يعرفه الفرد عن لخته. 
وخدمة لأهداف هذا الفصل» من الهم أن نعرف أن بعض الأفراد يدون 
مهارات لغوية معينة أكثر من غيرهم. قبعضهم» ملا أفضل كبر في حكاية القصص 
من غيرهم. والافتراض في اللسانيات العامة هو أن هذه المهارات لا مل سوى ما يستطيع 
المرء أن يفعله باللغة » وليس ما يعرفه المرء عن اللغة. وبسبب الاعتقاد بن كل الأطفال 
الطبيعيين يتلم ون اللغة بالطريقة تفسها تقريباًء وفي الفترة الزمنية ذاتهاء وسيب 


o1‏ اكتساب اللغة الائية؛ مقدمة عامةة 


التساوي بين اللغات ف الجهد الطلوب لتعلّمها (أيّ أن تعلّم الصينية ليس أصعب من 
تعلُم البوسا مثلا)» قإن الحديث عن القابلية لا بشكل جزء من دراسة اللسانيات العامة 

وقد قرت أيضاً رة الفعل السلبية المباشرة لدى اللسائيين نحو الفروق في 
القدرات اللغوية في اللغة الأصلية على علماء اكنساب اللغات الثانية الذين تدربوا في 
اللساتيات» إذ التزمو! بالرأي التقليدي السائد في اللسانيات بأن الفروق في القدرات 
اللغوية ليست مهمَة في اللغات الآصابة. ولم يكن هناك» بالتالي» وة نحو اليحث في 
هذه الفروق في تعلّم اللغات الثانية. هذا من جهة» ومن جهة أخرى» يواجه علماء 
اكتساب اللخة الثانية السزال الآتي: إذا كانت هناك فروق في القدرة على تعلّم لغ 
ثانية» فكيف ظهرت هذه الفروق؟ وإذا كانت هذه الغروق نابعة من قدرة الغرد اللخوية 
الفطرية» فلماذا إذن لم تور في تعلَم اللغات الأصلية؟ 
(١۲,۹, ۲(‏ غلم التفس رعما0ط روم 

لد تطرقتا قي الفصل ۸ إلى بعض الموترات الرئيسبة في اكتساب اللغات الثانية 
من علم النفس. ومن الواضح أن قضايا الاتجاء والدافعيّة لم تناسب تلك الفئة» كما 
فعلت سابقاً في دراسة عام النفس. وكما لاحظ سورنتينو 0دناص۲ه؟ وهيجنز 
Higgins‏ 1م ص 6) بان "الداقعية والعرفة كانتا تعدًان قي تاريخ علم التفس 
في آمريكا الشمالبة البكر؛ عاملين مهمّين. ويعكن عزو صعود النظرية اللوكيّة في علم 
النفس الأمريكي الشمالي إلى هذا السبب» إذ ازدهرت» في ذلك الوقت» آراء متعددة 
تربط الدافعية والمعرفة » أو إحداهماء بالسلوك". 

وقد أيعدت السلوكبّة كلاً من المعرفة والدافعية. ويالرغم من أن علم النفس 
المعرقي آتی أخیر لیحتل مکاناً مهما فی حقل علم النفس» إلا نه آیطاً لم یکن له دور 
في التأثير على الدافعية » في الأقل منذ البداية. ومن تتائج هذا آن الباحثين الذين تدربوا 
أي تقاليد علم النفس المعرفي لم يكونوا ليتجهوا تجو البحث عن دور مهم للدافمية في 
حقل اكتساب اللغات الثانية. 


الوشرات خير اغوي or‏ 


Psyeholingeisti اللسانيات انف‎ (١۲, ۹, ۳( 


إن اللسايات الضسبة؛ برجود جذور لاني كل من علم التفس واللسائيات» 
مرتبطة خصوصاً بالبحث في اكتساب اللغات الثانية 

مقدّمة اختياراتهما التي تطرُقت إلى أهمية الداقعيّةء بأنه "كان للدافعية مكان صغيرفي 
لاللسانيات النتفسيةا (سورنتينو وهيجنزء ٦1۹۸م»‏ ص .)۵١‏ كما أشارا يقو إلى أن 


هذه تظلٌ هي الحال في اللساتيات التفسية 
ولئلخّص ما سبق حتى هذه النقطة ء قادت تقاليد اللسانيات إلى إهمال القابلية 


في تفسير السلوك اللغوي. كما قادت تقاليد علم النغس المعرفي إلى إهمال الاتجاهات 
والدافعية. وبالتالي فليس من الأفاجئ أن الباحثين قي اكتساب اللغات الثائية» الذين 
تأئروا بهذا العلم أكثر من تأأرهم بتقاليد البحث في الحقلين السابقين» اتجهوا للبحث 
عن العوامل العرفية عند تفسير النجاحات المختلغة في تعلم اللغات الثانية» عوضا عن 
اليحث في القابلية أو الدافعية. 


Soa Dn امeء المسافة الاجتماعية‎ )١۲,۲( 

هناك آمثلة عديدة لا يشعر فيها متعم اللغات الثانية باي ألفةٍ مع #تمع اللغة 
الهدف. وفي هذه الأمثلة يضم الحعلمون مسافة نفسية ومسافة اجتماعية بينهم وبين 
التكلمين في تمع اللغة الثائية. والتي 
الأدخل. إن الشعور بأهمية المسافة الاج 
یشکل ساس نموذج اتشاقف لسکیومان (۱۹۷۸م 1ء 14۷۸م ب). ووفقاً لا هو 
محسوس في هذا النموذج » عل التثاقف (المكوّن من الحغيرات العاطقيّة والاجتماعية) 
احير السيبي لاكتساب اللغات الثانية؛ أي: إذا الخعلمون» فإنهم سوف 
يتعلمون؛ وإذا لم يشاقف التعلمونء فإنهم لن يتعلموا. فالتشاقف» بالتالي» ينشئ 

سلسلة من التفاعلات تتضمن التواصل في وسطهاء ويل الاكساب مُخرجاً لبا 


ت المباشّرة عن هذا الوضع كمية تاقصة من 
اعية (الجماعيّة) والمسافة اللفسية (الفردية) 


1t‏ اكاب اللغة الاية: مقادمة عامة. 


وأحد التغيّرات الاجتماعية في هذا اللعوذج الذي جحشاج إلى البحث مو 
المدى الذي تسيطر فيه جموعة ما على أخرى. ويكن للمرء أن يفكر في مواقف 
تكون مجموعة اللغة الثانية هي المسيطرة (الاستعمار مثلاً)ء أو تكون مجموعة اللغة 
الأولى هي المسيطرة (المجرة مثلاً). فحدوث التعلّمء في الحال الأولىء يكون أقل 
احتمالا." وهناك موقضة اجتماعي آخر ينبغي النظر فيه يتل في المدى الذي 
تندمج فيه مجموعة ما في الجتمع. ففي معظم الجتمعات المهاجرةء في الأقل في 
الولايات الححدةء كان هناك تقرياً استيعابً كامل لبمء وخدث عادة» في مغل 
هذه المواقف؛ مستوى عال من التعلّم. ولكن في جتمعات أخرى» يكون هناك 
تركيزٌ على الحافظة على أسلوب الحياة الخاصة وعلى اللغة. ونُودّي هذه الواقف 
إلى إدخال المرء أطفاله في مدرسة تعلمهم اللغة الأصاية. ونتيجة لكون التواصل 
أقلَ» فمن اتوق أن يكون التعذُم أف 

وهناك أيضاً عوامل عاطفيّة لا بد من الاهتمام بهاء مل الصدمة اللخوية 
ne hoe‏ (اكدشاف أنك يجب أن تبدو مضعيكا للم تكلمين باللغة المدف)» 
فة مناه اعصاده (القلق العائد إلى الضبايية الناتجة من التعرض لثقافة 


اتفترض الدراسات التي محنت في اليوميّات 
التي يكتبها اأتعلمون أن هذه العوامل مهمَة لتعلمي اللغات الثائيةء ولكن هل تور 
فعلاً في الاکتساب أم لاء فهذه فة خری. وقد ناقشت جونز 19[ (۱۹۷۷م» 
ص ص ٤۳-٠۳)ء‏ ني يوميانها اخاصة التي فصل دراستها تلأندوئيسبة في آندوئيسياء 
الصدمة اللغوية » والصدمة الثقافية » والضغوط العامة التي تعرضت لها 


() يشهد عذا الموقف غالبا بروز التتوعات البجينة من اللغة. 


الورات غير اللغوية. 


الصدحة اللغوية 

جون 1۹ 

ليلة الجحممة كان هناك استقبال عشاء على شرفنا قي قاعة الحاضرات في المدرسة. ويعد آن 
تاولا العشاه» وف عد قليل من الأساتذة ورووا قص صا ”مسلية" عن تجاريهم في 
الولايات الحدة. لم أرادوا متا جميعاً أن نقف وتقعل الشيء تسه عن تجارينا ي 
أندوئييا. ئا رفضت بأدب» لكن والت وجلن مات لامد ١اد«‏ وقفاء ولم يضحك 
أيضاً على اللغة الأدرنيمبة الركيكة غير الفصبيحة 
التي استعملاها. وشعرت بإحراج شديد. وقد فل الان 
واعتقدوا أثنا سوف تضحك أيضاً. أنا لا أضحاك عندما بجاولون أن 
يتكلموا الإنجليزية ولا أعجقد آنه مسل عندما أقع في خطإ. وهنا وق أشعر فيه آئني لا 
استعليع أن أقف وأمنع من فيي من 
مسل. وأرى أن مثل هذه الواقف والإحراج يشل قدرتي على الكلام. 

جهولاي ۱ 

ييدو كما لوآن كل صقار اسن قي عمري يضحكون على تطقي الأندونيسي وفقري ي 
الفردات. أن لا أستمتع أن أكون مثار ضحاك» ولا أعخقد أن الأمر مسل!! ولا أستطيع أن 
أرة حتى على جملة بسيطة يعد مثل هذه الحوادث. 

العامة التقافية والرفض 

جولاي ۱۵ 

جس الزوجان الياقعان حولنا دون عمل شىء واشتكيا من صموبة المياة أو من الدرجة الي 
وصلا لجا من التعب. أما الناس غير افتروجين اليافعون فلا يبدو آتهم ثيروت آي حواراتو ية 


ن هنا لأنهم اعتتدوا حًا 


أشعر أن لقي قد فسدت عنما كدت في جاكرتا يسبب الطريقة التي يسدلكها أفرادٌ من 
العائلة محوي. شعرث كانتي غريبة ورفضتهم. وأنا تعبة من اتجاء يعض آفراد الأسرة: 
یضحکون علي او لا پصبرون علي عند عاولتي عم لختهم. 

الضعط 

۱٤ جون‎ 

برب أحد الأساتذة مرحي لدم من اللخاركين. وقد 
أحاول أن أخرج تقسي منهاء لكن باك سوسانتو مس0 علوم (الأستاة) لا بيد 


ملت في مسرحة۔ وانا 


01 اكتساب اللغة الائية: مقدعة عامةة 
آنني فق لا أملك الوقت الكافي لذلك. وقد تصجتي أحدهم بألا اهب إلى آول 
التدريبات» وقد فعلت ذلك. وني اليوم التالي سألني كل الأندوتيسيين المرقبطين بالسرحية 
عن سبب غيايي. حاولت آن آشرح ېم آنيي قد نكمت سابقا مع باك سو سانو وأئني ل 
يكن لدي وق كافوء ولكن لا أعتقد آتهم فهموني. فأنا ليس لدي المغردات الكافية 
لأعبر عن نقسي بوضوح» وأشعر يإحباط شديد وإحراج من أثني غير قادرة على أن 
أجعل تقسي مفهومة بشكل کامل. 
مون 1٩‏ 
ذهبت إلى وسط المدينة بنفسي. والمشكلة الكبرى هي كيف أسأل عن ورق "رقي" لوسائلي 
البريدية. ولم أسعطع أن آفهم الاس ؛ للك ققد تناسيت الأمر كله في النهاية وذهيت إلى 
النرل دون الورق. وقد أزعجني هذا بح إذ أردت أن أكنب بعض الرسائل وكان لدي 
أخيرا وق فراع كاف لعملل ذلك 
ولكن ما نوع الأدلة التي يكن أن تدم لدعم موذج التشاقف؟ أقام 

سكيومان كثيراً من أبحاثه الأصلية على تطرر اللغة (أو عدم تطورها) لدى رجل 

کوستاریکي عمره ۳۲ سنة اسمه آلبرتو ۲طا۸ (انظر سکیومان» ۱۹۷۸م ب» 

لزيار من التفاصيل). وقد تخرج ألبرتو في مدرسة ثانوبة كوستاريكيّة حيث درس 

الإنجليزية ست سنوات. وقد انتقل لكيمبردج ء وماساشوستس عندما كان عمره 
YY‏ حیث آقام مع زوج کوستاریکي اخر. وني مکان عمله» كان الوحيد الذي 
القسم (رغم أنه كان هناك موظفون من الكلمين غير الأصليين 
ية في المكان نفسه). لكنه» وللأهمية» کان بتواصل اجتماعیًا باشخاصٍ 
کوستاریکيين آخرين. وقد تنبّع الباحث تطور ألبرتو اللوي لفترة ٠١‏ أشهر» حيث 
كان في النهابة قد اكتسب معرفة قليلة بالإنهليزية. فمثلاً استمرً في وضع علامة 
النفي قبل الفعل اودون فاعل)؛ كما آنه لم يقلب العناصر في الأسئلةء وكان 
استعماله للتصاريف في حله الأدنى. وبعد أن تعرّض لاو نجليزية لدة ٠١‏ أشهر في 
بيثة لغوية إنجليزية» يتو قع المرء تطوراً أكبر ني فغته وبالرغم من ادعاء ألبرتو آنه 
يةء إلا أن أفعاله تفترض أنه لم يرد ذلك. فقد استمع إلى 


اترات غيراللقوية. oY‏ 


موسيقى إسبانيّة» وتواصل اجتماعيًا وآقام مع متكلمين إسبانيين. وبالتالي فقد 
فشل في التتاقف باي طريقة فعانة مع تمع اللغة البدف» ومع المتكلمين باللغة 
البدق. ووفقاً لنظرية الاقف » فإن نقص ألبرتو من التاقف هو الذي أنتج تقصاً 
في التطور اللغوي لديه. 

وعلى أي حال» هناك متعم آخر يَفترض تطوره الطولي في اللغة أن التشافف لا 
يكن أن يرتبط بقوّة مع الععطور اللغوي إلى الدرجة التي كان عليها في الخال السايق. 
فوز ۷۶ (الذي ڪثه شمیدت ۰ ۳ م) فتأنٌ یاباني عمره ۲۳ سئة » انتقل للإقامة في 
هوايي ااه .٤11«‏ وكائت لديه كل الأسباب ليشجَّع على الإقامة في الجتمع الهاوايي. 
وكان السبب الأول والأخير» لذلك حاجته إلى أن يكسب قوت يومه. ولكن هناك بعد 
آخر لدی وز یتگل ني أن أحد أسباب اتتقاله إلى هاوابي مو امجذاب عام لسكان 
هاوایي". وکان لدیه زَميلٌ آمريكي في الغرفة » وبسبب کل مغاصده وأهداقه ققد عاش 
في عالم يتكلم الإنجليزية. ومع ذلك فقد كان تطوره النحوي محدوداًء ولكن ليس إلى 
الخد نفسه الذي كان لدى ألبرتو. وفيما يلي مشا من کلام ور (شمیدت» ٠۳۱۹۸۳‏ 
ص ۱1۸): 

1 know Fan peaking uaay English / because Tra never Iearming / In oly jus linin / 

hen talk / bul people understand / well sûce penple eooluse f Belin OK J bu ao te 

ale Wie diflicilt  hecnwse mary People Fas eeceng calf just che aE / Ye Lan 

erations everyvsdys first dne s0ctelime sod Hicek you RIO ba T emen 1 

welt I really need Engl more 11 reall xa speak ore poole Engh befre Lis 


always 1 hale school / bu [need snudying / maybe school /1 donî have tine / bul maybe 
beter ! whaddlya thin? / 1 need it, right? 


آنا أعرف آنني أنكلم لغة مضحكة / لني لا أنعلم أبدا / آنا أسمع فقط / ثم أنكلم / 
نكن التاس يفهمون / جيدا / بعض الاس يتحيرون / قبل حسناً / لكن الآن صعبة قليلا 
/ لأن كثيرا من الناس الذين أقابلهم مرة واحدة فقط / نت تعرف قوضيحات المرة الأولى 
لكل أحد / بعض الأحيان صسعبة جداً / أت تعرف ماتا أقصد؟ / حت / آنا قعلاً أحعاج 
الإنغجليزية أكثر / آنا فعلاً ريد تكلم الإنجليزية الودبة أكثر / قبل أنا داثماً أنا أكره المدرسة 
/ لكنني آحتاج الدراسة / رها المدرسة / يس لدي وقت / لكن ريا أفضل / ماقا تعتقد؟ 
/ احتاجهاء صحیح؟ 
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وبالنظر إلى أن ور اكتشف أن إنجليزيته كانت ”غير جيدة ٠‏ وبالنظر إلى أنه آظهر 
, نجليزية يشكل أفضل ؛ 
فإنه من الصعب أن تبر وجهة النظر القائلة بان الخاقف هو المغيّر السببي في اكتساب 
اللغات الثائية. وبيتما هناك متَعْبّرات شخصيّة شخصية تفاعل مع متفر الحاقف» تفترض 
العلومات اللغوية من و أن الرء لا يستطيع أن ي متت يستنتج علاقة سببّة قوية بين المسافة 
الاجتماعية والنفسبة وتلم اللغات. إن الأمر سيكون دفّة إذا نظرنا إلى المسافة 
إت الآخرى الي نوقشت في هتا الفصل على انا تعطي حااز لتم أورعا 
حطر الرحلة لتم ولكن ليس على آنهاقسيب سب التعلم. 


رغبة عارمة ي الاقف وأنه بدا آن لديه رغبة في أن يعحدّث الإ 


(۴ ,1۲( الفروق الaمرiڌ Age Difference‏ 
يعتقد بشكلٍ شائع أن الأطفال الذين يتعلمون اللغة أفضل من الراشدين » بمعنى 
أن الأطفال الصغار كن آن بتمكّنوا تقليديا من التبر في لغة ثانية» يينما لا يستطيع 
الراشدون ذلك. وينعكس هذا فيما يدع فرضية المترة الحرجة Coal e08‏ 
ادعاو (أو» فرضيّة الفترة الحساسة). وبجحسب هذه الفرضية » هناك نقطة مرتبطة 
بالعمر (تقطة البلوغ عموماً) حيث يصبح صعباً آو مستحيلا بعدها تعلم لغ ثانية 
بالدرجة تفسها التي يكون عليها التكلمون الأصايّون بتلك اللغة ء ولكن لا يتفق كل 
الباحثين على وجهة النظر هذه. 
فاحد وجوه الخلاف الصغيرة هر ماذا يعني آن تكون مععلماً أفضل. ويبرز 
يديا قياس جذابة هو سرعة التعلّم» لكن لي معظم الدراسات التي وضعت فبيا 
قياسات لسرعة تعلُم متعلمين بأعمار عختلفة بانب معيّن من لغة ثائيةء لم تكن 
هناك» الدهشة» أفضليّة للأطفال الصغار. بل إن الأفضليةء في الحقبقة » 
عادة ما تكون تي الاتجاء الآخر. فالراشدون من الصغار وطلاب الكليات يدون 


الوشرات خبراللغوية 014 


جيدا تقريباً في معظم الاختبارات التي تقيس سرعة تعلم اللغات. ولكن» كما آشار 
لارسن- فريان ولونج (١۱۹4م»‏ ص ص ٠٠١‏ في البامش)؛ تتنضمن هذه 
الدراسات عادة إثبات السيطرة على القوانين التركيييّة و/آو الصرفيّة» ما تعكس 
سرعة التعلّم» وليس الحصلة النهائية. على أن أفضليّة الراشدين» حى في هذه 
الدراساث» تبدو قصيرة المدى. فقد وجد سنو 80# وهوفنجيل - هول -اعمدءه۴ 
6اط (۱۹۷۸م)ء ف دراسة لاكتساب طبيعي للهواندية من ثلاث مجموعات من 
المتكلمين ية (أطفال» ومراهقين» وراشدين)» أن الراشدين والمراهقين 
فاقوا الأطفال في اختباراتٍ أعطیت لہم بعد ثلا 


أشهر من الإقامة في هولنداء 
ولکن بعد ٠١‏ أشهرء تفرق الأطفال في معظم القياسات. وهذه النتيجة ترك كيرا 
من الأسئلة دون إجابة. هل هذا مثال آخر على السلحفاة والأرنب » كون النحائج 
أكبر من الأطفال» بالرغم من أنهم لم فقوا فرقاً جوهريًا في 
السرعة؟ هل عير الأطفال أو الجموعات الأكبر سنًا بكيفبَةٍ ما الطريقة الشي بدؤوا 
يها في تعلّم البولندية؟ 

وهناك جموعة أخرى من التغْيّرات ذات العلاقة تدخل فيها آنواعٌ من طرق 
تعلم اللغات. فهناك بعض طرق تعلم اللغات التي يكون للأطفال فيها أفضايَة حتى 
بالنسبة معدل التعلّم. قمثلا وجد تاهتا هاطةا» وود لهه ۷ » وليو وتال لطادء »ما 
(۸م) أن قدرة الأطفال الأمريكيين على تكرار نماذج تغيميّة في الفرنسية 
والأرمينية نختفي بعد سن الثامنة. 

وتشير التتائج؛ عموماًء إلى أن الراشدين قادرون على الحصول على درجاتر 
معيارّة في معظم الاختبارات في تعلّم اللغات الثانية بشكل أسرع من الأطفالء قي 
الأقل خلال الراحل البكّرة من الاكساب. كذلك بُحدث نوع الهارة اللغوية فرقاًء إذ 
يبدو أن قدرة التعلمين الأكبر سلًا على تعلّم الأصوات بسرعة» خاصة الأصوات 


جاءت بسبب مثابرة 


0 اتساب القة الاية؛ مقدعة عامة ل 


الفوقطييّة 
درس مويُر ٤»ره⁄‏ (1۹۹۹م) متكلمين غير أصليين بالألانية ذوي كفاءة لخوية عالية 
(متكلمين أصليين بالإنجليزية) جخبرة طبيعة وتعليمات مدرسية أيضاً في ألانبا. وكاتوا 
جميعاً طلاب دراسات عليا تي جامعاة أمريكية» كما كانوا ذوي دافعيّة عالية. ولم 
يتعرضوا كثيراً للألانية قبل البلوغ. وأظهرت التتائج أن لهجتهم» بالرغم من كل هذه 
اللواص ما زالت لبجة غير شبيهة باللهجة الأصلية. 

وهناك أده وافرة على أن الأفراد عموماً لا بحصلون على لمجة شبيهة بالأصلية 
في لغ ثانبة إلا إذا تعرضوا لها في عمرٍ مبكر. وقد جادل بعض الباحثين بآنه ليس 
صحيحاً يالضرورة» رغم أنه صحيح أي الحمومء أن التعلمين الراشدين لا يستطيعون 
الحصول على كفاية شبيهة بالأصلية في الأصوات. فمثلاً جادل نيوفيلد ٨1614‏ 
(۹۷۹م) أنه كان قادرا على تدريس متعلمي لغة ثانية أن بؤدوا مل الأصليين في 
مهات معينة بعد تدريب متخصص. فمن المكن جداً أن تطور التقنيات التدريسية 
المطورء التعلمين اللغوية بشكل دراماتيكي» إلا أن الأداء في مهما محدودة ليس 
مساوياً للأداء الكابت ف المواقف الطبيعبّة. وعموماً فإنه أسهل كثيراً أن تقد صوت 
شخص آخر على البائف بشكل مثاز يكفي نداع شخص ما في رسالةٍ قصيرة من آن 
تخدعهم خلال حوارٍ طویل فكلما كانت الهمّة أقصر وأقل جهداء كانت أسهل 
لاإتقان. فلم برهن نیوفیلد» ولا آي شخ ص آخر في حدود علمناء على أن هناك تقتية 
قدريسية ناجحة جدا تضمن أن التعلمين سوق ”ينجحون" بصفتهم متكلمين أصليين 
في كل ما يواجههم في الحياة اليوميّة. فالقضيّة ‏ على أي حال» فيما تعلق بفرضية 
الفترة الحرجة ء تنطوي تحت السؤال الآتي : هل هناك تناقص تدرجي في القدرات أم 
ج ۴۰ء۴ (1۹۹4م)ء أو آن هتاك اتجدارا عموديًا واضحاً؛ كماهو 


مر أسرع كذلك. وقد دُعمت هذه 


يعدو من الدراسات» حيث 


لا؟ كما افترض 


التوقم إذا كانت فرضية الفترة الخرجة صحيحة. 


للوشرات غير الفوة 1 


وهناك إجماع عام على أن الأفراد الأكبر سنًا لا يستطيعون منطقبًا أن يأملوا في 
الوصول إلى لهجةٍ طبيعيّة في اللغاة الثانية. ولكن ليس هناك مثل هذا الإجماع في مناطق 
أخرى من اللغة. وتشير بعض الدراسات إلى أن متعلمي اللغات الثائية لا يستطيعون 
الوصول إلى سيطرة كاملة على التركيب. فقد استخدم باتكوسكي تدهم 
(۱۹۸۰م) حكاماً ذوي خبرة لتقييم تسجيلات صوتية لقطع عة من متکلمین 
أصليين وغير أصليين باللفة الإنجليزيةء إذ قم الحكام تلك التسجيلات على أساس 
أن التعلمين الذين اكسبوا الإنجليزية بعد سن البلوغ حصلوا 
على درجاتٍ أقلٌ في الكفاية ما حصل عليه كل من التكلمين الأصليين والتكلمين غير 
الأصليين الذين بدؤوا تعلم الإنخليزية قبل البلوغ. وإحدى مشاكل هذه الطريقة آتها لا 
أظهر أنه لا هكن الوصول إلى السيطرة على اللهجة» وخصوصاً أنها لم تكن كذلك 
لذ الجموعة من التعلمين. وتظهر مشكلة أخرى تتمثل في أن الطريقة لا تقيس القدرة 
الإنجليزية مباشرة ء إذ رجا أن أولعك الذين تعلموا الإنجليزية متأخرين وقعوا قي أخطاء 
أکثر (حتی بالنسہة إلى ما یکن آن عدّوه هم صحیحا)ء آخطاء کان یکن آن یدرکوها 
لو سمح لهم أن يروا تسجيلاتهم. ولأن التسجيلات الصوتية لم تكن متوفرة في 
الدراسةء: فلا نستطيع أن نذكر الفروق بالتحديد. 

وفي دراسة أخرى صمت بدقّة اتقييم الفروق في اكساب التركيب بين 
المتعلمين» 
على أعمارٍ 
الوصول من ۳ نوات إلى ۳۹ سنة. وقد وجد جونسون ونيويورت أن أداء المتعلمين في 
اختبار يقيس المعرفة التركيية باللغة الثانية كان خطيًا تماقا بسن الوصول إلى وقت 
اليلوغ فقط. أما التعلمون بعد سن البلوخ ققد دوا بضعف» لكن لم يكن هتاك ارتباطً 
بين أدائهم وسن الوصول. ويكن الاطلاع على هذه النتائج في الشكلين رقمي ٠١,١(‏ 


نسون 0۳اه[ وتیوبورت ۸۷0۲۴۲ (۱۹۸۹م) كفاية متعلمین 


ة عند الوص ول إلى بلد اللغة الثانية. وتراوحت أعمار عيتهما عند 


oY‏ اكناب اللغة الثائية: مقدمة عامة. 


(MT,‏ فمن الشكل رقم( ,١ء‏ بمكن رؤية علاقة خطية بين درجة الاختبار وسن 
الوصول (بين سني ۳ سنوات و١۵٠‏ سلة). ومن جهة أخرى» لا يوجد مثل هذه العلاقة 
لدى أولتك الذين وصلوا بعد سن ٠١‏ (الشكل رقم1۲,۲). 


درجة الاختبار 


1 ’8 
عمر الوصول 


الشكل رقمر١,١١).‏ وصول المي أعمارهم ۴ه ٠‏ 
(الصدر! من 


TG con langage rne, Dr feat of ontario 
ıntate aa tke acqalklca of EnFlbl a4 4 secead lnmguage”. Coguithe Fıycolagy 21, 


Gê, by 3. omen & E. Newport, 1989 ذأ‎ gı 


وهتاك دراسة أخری (سلاقوف ۴١ا8‏ وجونسون» ٩۱۹۹م)‏ اختبرت أطفالاً 
(متكلمين أصليون بالصينية ء واليابانيةء والكوريةء والفيتنامية) يتعلمون الإ 


ن الشکلین رقمي(۱۲,۱ و۱۲,۲). 


اقؤلرات غير اللضوية ory‏ 


ووصل الأطفال إلى الولايات التحدة بين سي ۷ سنوات و١٠‏ سنة» وأختبروا في 2 
غوية معينة بعد فترادتو متعدّدة من الإقامة (تتراوح من ٦‏ أشهر إلى ۳ سنوات). وكانت 
لإقامةء في مقابل سن الوصول» متفيرا مهما ني التو جعرفة التركيب الإ 
(کما کان المتس كذلك» حیث دت الإناث آفضل من الذكور). ومن الهم آن نتذكر » 
على أي حال أن كل هؤلاءالأطفال كانوا تحت الس الذي تقد عموماً ن فرضية 
الفترة الحرجة تأر فيه (تقريياً البلوغ)- 
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لشکل دلما 0۲۲ وصول العلمین. أعمارهم ۴۹-۱۷ 
(المصادر! من 


"Creal perind feen la stcnd langage laraing: Tae kafiri af matucatieal 
state oa tae #equliion of Englak a 3 ecem langangt". Cegmnlive yekelagy 21, 
6499, by 3. Johonon & E. Newport, 1989). dbl yb 
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كما بحث جونسون ونيويورت (1۹۹۱م) مكنا من اللغة مرتبطاً بالتحو العالي 
(وبالتالي » تفترض الفطرية فيه) ووجدا أن هناك احدارا ثابتاً في الأداء وفقاً لسن 
الوصولء بمتد إلى ما بحد البلوغء لكن الانحدار يشت عند ٠١-١١‏ سنة. وتقترض 
هذه الدراسات ودراسات أخرى أن هناك فترة حرجة للاكساب» وأو قدرات 
المتعلمين على اكتساب تركيب لخةٍ أخرى تنحدر مع العمر. 

وجادئت بياليستوك (1۹۹۷م) ضد كون عوامل البلوغ عاملاً حدَداً في النجاح 
آو عدم التجاح في تعلّم اللغات الثانية. ففي دراستين لهاء تبحث إحداها في اتساب 
علامة ا نس (معرفة الأسماء اة من المذكّرة) لدى متكلمين أصليين بالا 
والألمائيةء وتبحث الأخرى في اكتساب التراكيب الإنجليزية لدى متكلمين صي 
وجدت بياليستوك أن ليس للعمر عند بداية التعلم تأثيرات مهمّة» وأن هناك قليلاً من 
التأييد لأهميّة طول مدة الدراسة (أو طول مدة الإقامة في الثقافة الهدف). كما 
افترضت أن وجود عامل ما في الفرف بين اراشدين والأطفال را يكون متعلقاً 
بالفروق في التعامل بین 1 

کما حاول کوبیترز )مه٥‏ (۱۹۸۷م» ص )0٤٤‏ آن يدرس سؤال القدرة 
بطريقاة أكثر مباشرة." فوجد بوضوح أنه رما يكون لدى المتكلمين غير الأصليين 
والأصليين ظتور عن الجمل» بالرغم من أنهم ينتجون بالضرورة البئى تفسها 
عند الاستعمال الواقعي : 


هلل يدع التكلمون الأصليون و غير الأصليين الد 
الأصليين) بالضرورة غمراً عا متطابقاً للغة تفسها؟ إن اإ 


بالأصليين (أي: قريبين من 
الحاصلة من مقابلات مكتفة 


) تعتماد معلومات كوييترز اللخوية على استتتاجات من أحكام بالقبولية. وتر كز طريقة الاستتاج هته على 
تعديد معرفة التعلم (انظر أيضاًالفصل ۴). ومن الهم ملاحظة أنه يشما تعمل أحكام القبولية كفي 
بصفتهانمكاسا غير مباشر للقدرةء فإنها لا تمكس بأي طريقة الأداء مباشرة. 


اشرات غبرالغوية o‏ 


بوضوح إلى أن لدى المعكلمين الأصليين والقرييين من الأصليين بافرنسية ظتوناً 
حول العمل الفرئسية. ولدى الجموعنين كذلك بوضوح؛ تفسيرات مصلا لمل 
تشضن مقايلات حوبة أساسبة مشل الزمتن الاضيتن (غدموسدن #بومم دمه اماما 
وضماثر الغاقب الغرد اء وي » ووضع الصفة قبل وبعد الاسم وهذا صحيح بالرغم من 
أن الجموعتين تظهران متساويتين عند مستوى استعمال اثلغة والكقابة اللغوية. فهذه 
التتائج تعطلي ليلا واضحاً للاعتماد النسبي لكلا التويين من اللغة : قي أحد الجواتب ٠‏ 
استعمال اللقة؛ رفي الجانب الآخرء التحو التحتيّ كما يشمكس في توأعات التكلمين 
ولغترض أن الطيعة المددة فل شمبات ين النحو التحتي للمتكلمين الأصليين وللقريين 
من الأصليين تعطي أيضاً مفاتيح تنظيم اللفة الداخلي. فالمعلومات اللغوية » خصرصاً؛ 
نشي ر إلى أن المتكلمين الفريين من الأص ليون أقل اختلافاً عن المتكلمين الأصليين في 
الصفات الرسمية » مثل تلك التي تشملها الدراسات التي أجريت حديثاً ي النحو العالي . 
عتهم ف ابجوانب 'الوظيفية" أو "العرفية" انحو 
کما وجد بیردسونج (۱۹۹۲م) أیضا فروقاً في الأحكام على كثير من البئى 
اللحوية ن متكلمين أصليين ومتكلمين غير أصايين ذوي فصاحة عالية. وعلى أي 
حال لم يعدم النحو المالي أساساً للتتبق بالتراكيب التي يكن أن يصل فيها المكلمون 
غير الأصليين إلى مستوى الحكالمين الأصليين والتراكيب التي لا مكنهم أن يصلوا فيها 
إلى مستوى أولعك. والأهم هناء على عكس الدراسات السابقةء أن تانح الأفراد 
آشارت إلى أن بعض المتكلمين غير الأصليين أذَوا نفس مستوى التكلمين الأصليين. 
التراكيب لدى المحكلمين الأص ليون والتراكيب 
لدى حتى الككلمين القريبين من الأصليين» لكنٌ هذه الفروق عادة ما تكون دقيقة 
وصعية في الوصول إليها. وهذا يُبرز ذات علاقة : هل يضمن القرق تقصاً في 
السيطرة؟ انظر إلى حقيقة أن للقوانين متم دة على النحو اللاتيني تأثيرً على آراء 
النحاة الإنجليز (مثلاً: لا تفصل المصادر؛ وهذا قانون مينذل من النحو اللاتيني لأن 
المصادر اللاتيتية كلمات فرديّة ء وليست عبارات من كلمتين كما هي في الإنجليزية). 


قفي هذا الالء كان لملومات اللغة الثائية تأثيرفي التوعات حول اللغة الأولى ولن 


ويبدو أن هناك فروقاً عديد 
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يقول المرء بأن لاء النحاة كانو! قد فشلوا في السبطرة على الإنجليزية لأنهم كانوا 
سريعي التأثر بالتأثيرات الأجنيية. 

وکان باتکوسکي (۱۹۸۰م» ص ص ٤1۲‏ في الہامش) ناقش "ظاهرة كوتارد" 
Conard phenomenon”‏ التي ميت ي إثر جوزيف كونارد لعصصهع «Joseph‏ 
البولندي الأصلي الذي تعلم الإنجليزية عند سن 14 وأصبح واحداً من أعظم 
ز. وقد اقتبس باتكوسكي الملاحظات الآتية من کورت فوتجوت ٢ن‏ 
nne‏ : "إن أسلوب الكابة الاكثر طبيعية لديك 
عنما كت طفلاً. والإنجليزية هي اللغة الثالة لاروائي جوزيف كونارد» ومعظم ما كان 
يبدو إيداعا ني استعماله الإنجليزية كان دون شك معلوتاً بلغت الأولى: البولندية". 

وقد أخذ باتكوسكي هذا على أنها إشارة إلى أن لغة كونارد لم تكن شبيهة 
الأصلية. إتها بالتأكبد لي ت مشل لغة المتكلمين الأصلبين الذين لم يتعرّضوا للخاتب 
أخرى» لكن هل هي بالضرورة ختلفة عن أسلوب الكتابة لشخص ما نشا بين كثير من 
المتكلمين غير الأصليين ؛ كما هو موجود في كشيرمن حواري نيويورك؟ فأسلوب 
ناب وكوف «معاهاهN‏ في أدا 44ء حيث هناك توريات متعددة الرجعيات معتمدة على 
اترنمیة: رالایة. رارو ةه وال جلف عما سيتوفعه الرء لدى متكلم 
يّء لكن هل يعني هذا سيطرة آقل أو أكثر على اللغة؟ تاج » ف 
OEP‏ 


ك بصدى الكلام الذي سمعته 


ولتلخيص النتائح حتى الآنء تشير الأدلة إلى آن الأطفال الصغار أكثر احتمالاً 
لوصول إلى كفاية لغوية شببهة بالأأصلية في لخةٍ ثائية» من المراهقين أو الراشدين. ومع 


لا أجزاءُ حذدة من لغة جديدة بشكل أسرع (مثلا: التطور 
الميكر للتراكيب والصرف). والأدلّة أكثر نغاسكاً على أفضايّة الأطفال في اكتساب 
الأصوات؛ رغم آن هناك بعض التأييد لأقضايتهم في مناطق أخرى من اللغة أيضاً. 


الورات غبراللقوية. ory‏ 


وقد استتتج لوج (14۹1م» ص ١١۲)ء‏ في مراجعة مطل للدراسات 
السابقة ما يأتي : 

-١‏ يعتمد كل من امعدل الميدئي لاكساب والمستوى النهائي لاإ نجازء في جزء 
منه على الس التي بدأ عندها العم 

- هناك فترات حساسة تتحكم بتطور اللغةء الأولى أو الثانية» يكون خلالما 
اكتساب القدرات اللغوية المختلفة ناجحاًء أما بعدها فيكون غير منتظم وغير تام 

-٣‏ إن فقد القدرة اللْحوية بسبب العمر تراكمي (ليس حادثا مفجعا يحدث مرة 
واحدة)» يؤر ني نطاق لخوي واحد للمتکلم ثم في نطاقٍ آخر» کا أنه لیس محدواً 
بالأصوات. 

-٤‏ يبدأ النضج لدى بعض الأفراد مبكّراً جدا عند سن ست سنوات» وليس 
عند البلوغ كما هو شائح كثيراً. 

والادلة في صالع هده الادعاءات محدودة إلى حد ما بجا يتعلق بالثقافةء 
والجتمع » واللغة. فحزمة الأدلة هذه تأتي عادة من أكتساب الإنجليزية» ثم انيا من 
اكتساب لغاتٍ أورويية أخرى. 

وهناك بعض الأسباب تجعلك تشك في أن الأفضاية التي يبدو أن الأطفال 
ينالوتها في محاولة السيطرة على اللخات الثانية صحيحة باطّراد في كل الثقافات. وقد 
ناقشت هيل (١1۹۷م)‏ الأدلة بدقة بالغة» حيث أشارت إلى أن الراشدين في بعض 
الأجزاء من العالم (ناقشت شمال غرب الأمازون ومرتفعات غينيا الجديدة) مهيئون 
لتعلّم اللغات الأخرى بغصاحة شبد أصاية. وان لديها شكولً إلى حد بعيد حول هذه 
الادعاءات » إذ كان الأدلة التي في صال الفصاحة شيه الأصلية معتمدة على تقارير 
شخصيّة أعدها متكلمون أصليون» وليست دراسة مفصلة علمبْة تقارن بين النطقين 
لكل من المتكلمين الأصليين وغير الأصليين. كما ناقشت هيل حقيقة أن ليس كل 
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الثقافات أظهر اهتماماً متساوياً في التضاط اللهجات الأ 
الثقاقات» يكوت كافياً أن يفهموك. وببرز هذا عدداً من الة 


فیدو أنه ف بعض 
فمن غير الحتمل أذ 
الواقع على ييز 
اللهجات الأجتيية. فمن غير الحتمل» مثلاًء أن بز آمريكي بين لبجتي متكلم إنجليزي 
أصليٌ من غرب أيرلندا ومتكلم أصليٌ باللغة الغيلية مامت من الطقة تقسها يتكلم 
الإنجليزية بطلاقة. وبالثل فمن غير الحتمل آن آمريكيًا يكن أ 
بالإنجليزية الندية ومتكلم غير آصلي فصيح من المند. ومن غير الحتمل كذلك أن 
يستطيع الأمريكي التقليدي آن ييز المتكلم الأصلي عند مقارنة متكلم أصلي بلهجة 
معبة في متخفضات اسكتلنداء ومتكلم أصلي بالمولندية يتكلم الإنجليزية بطلافة 
وأشارت هيل إلى أن المكلمين غير الأصليون بالإنجليزية الذين يتكلمون تقريباً لبجة 
إنجليزية بعيدة عن منطقة التكلمين الذين يستمعون لبم ؛ أكثر احتمالاً أن 
بصفتهم متكلمين أصايين بالإغ يزية. والنتائج التي خرجت من الأمازون وغينيا 
الجديدة مثبرة للاهتمام قي الوقت الحاضرء ولكن لم تكن هناك عحاولة لابعة هذه 
الدراسات وتحديد مدى شبه هؤلاء المتعلمين الراشدين حقيقة بالتكلمين الأصليين. 

والأطقال في الأقلٌ في العالم النقَدّمء أكثر نجاحاً في تعلّم اللخات الثانبة من 
الراشدين. ويبرز بالتالي السؤال الآتي: ما سبب هلا الوضع؟ وقد فُذّمت تفسيرانتة 
متنوعة» منها ما يات 

-١‏ هناك أسباب تفسية اجتماعية تفر لاا يكون الراشدون آقل استعداداً 
لإتقان اللخات ما يفعل الأطغال؛ إذ هناك وجوةٌ مختلفة كثيرة لهذه الفرضية. فالبعض 
يفترض آن الراشدين لا يريدون أن بتنازلوا عن حس الهوية الي تنحه لبم لختهم. 
ويفترض البعض الآخر أن الراشدين غير متم ن للتنازل عن اعتزازهم بذواتوم إلى 
الد الطلوب عبتي لخ جديدةء عا يعني عا جديداً من الخياة. 


أي أحار» إلا رعا اللهجي اهاه اماءعاداق (العالم باللهجات)ء قاد 
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١‏ هناك عوامل معرقبَة مسؤولة عن عدم قدرة الراشدين على التعلّم 
بتجاح. فالراشدون لديهم قدرات معرقية أكبر من الأطفال. ومن العجب أن تبي 
القدرات العرفية في عملية تعلّم اللغات أفترض لتبربر قصور التعلّم الذي جد 
لدى الأطفال؛ الذين بى ب هذه الفرضية يعتمدوث بشكل أكبر عا أداة اكتساب 
اللغة الخاصة. 

٣‏ هناك تغیرات قنع الراشدين من استعمال عقوليم بالطريقة تفسها 
التي يستعمل فيها الأطفال عقولهم في عمليات تعلّم اللغات. ويقدّم هذا التمسير عادة 
في سياف تبرير خسارة العقل للدونة وازءتاجمام ء أو المرونة باالاطاجها؟. 

-٤‏ يتعرّض الأطفال إلى مدخل أفضل لتعلّم اللغات. ويقترض هنا آن نوع 
التصحيح الذي يدمه الراشدون للأطفال يمنحهم معلوماث لغوية أفضل عن اللغة. 

لم تسلم أي من هذه الفرضيات من العيوب. فقد أشار لونج (١۱۹۹م»‏ ص 
١‏ في الحقيقة» إلى أن ادحل المؤترء والتفسيرات المعرفية الحديثة للمقدرة 
الئاقصة » غير كافية في الواقع '. فإذا كان الراشدون في بعض الثقافات يؤدّون مشل 
الأطقالء فالتفسيرات القائمة على العوامل العصيية أو امعرفية هي بلا شك خاطنة. 
فليس هناك سبب لافتراض أي قروق بين الثقاقات في هذه امنا 
نفسيّة اجتماعية بين الأطفال والراش دين » فإن الأطفال غير مُعقَيّن إطلاقاً من 
العواسل التفسية الاجتماعية. ولا يدو أيضاً أن الفروق ق الدخل تل العامل 
الرئبسي في ذلك. والفرف الرئيسي بين الأطفال والراشدين هو في السيطرة على 
الأصوات» الذي من الصعب أن يكون بسيب الفروق في الدخل. بالإضافة إلى أن 
الراشدين أفضل في مناقشة الُدخل» رض احتمالاً في اكتساب آقضل. أخيراً 
هناك إشاراث إلى آن الأطفال لا يستقبلون مدخلا عختلفاً عن كلام اللحكلمين 
الأصليين في ثقافات معينة (مثلاً: لا يوجد كلام عحاكاة الأطقال» كما هو معروفا في 


هناك فروق 


or‏ اكاب اللغة الانة : مقدحة غامة 


الثقافات الخريية). ففي هذه الثقافات» كما في غيرهاء يبدو أن تعلّم اللغات يتطوّر 
بشکل عادي۔ 

فلو كانت الفرضيات العرفية أو العصيَة صحيحة؛ فستتوقع أن يكون تطور 
تعلم اللقات مختلفاً لدى الأطفال عنه لدى الراشدين. وسنتوقع أيضاً أن تكون أساليب 
الاكتساب مختلفة عتدما بقارن اكتساب الحعلمين الأطفال بالراشدين. وقد بعحث بلي- 
فرومان وفیلکس «×اا۴ وأيوب (1۹۸۸م) هذا السؤال. وعند مراجعة الأدييات 
السابقة» وجدوا أنّ: 

كثيرا من كلام متعلمي اللخات اكائية المهمّة بهرء في الواقع ‏ مكونات تركيية شيهة 

جدأ في الأقل» بتلك التي تيز كلام متعلمي اللغات الأولى... بالإضاقة إلى أن أنواع 

تراكيب اللغات الينية؛ والترتيب الذي قاس فيه خصائص ممينة في اللغة الدف» حي في 

الواقع قري من التطابق في كل من اكتساب اللغة الأولى واللغة اكائية (ص ص )۲-١‏ 

والفروق الرئ التي لوحظت بين اللخة الثانية واللغة الأرلى كانت بسبب تأثير 
اثلغة الأولى» وهو عامل لا يعلق أبداً بالعمر أو النضوج (مع استفناء واضح وهو آن 
الأطفال الصغار جدا لا يستطيعون السيطرة على اللغة السابقة). وهذا يشير إلى أن 
العمليات لم تكن عختلقة جدا. وأكثر من هلاء فقد وجد بلي- فرومان» وفیلکس» 
وأبوب آدلةً على تأثيرالنحو العالمي على تعلُم الراشدين للغات الث 
الأساليب معقدة. وحذا يوصتّح أن التو صل إلى النحو العالي لا ب 
مراحل النضوج. 


(ه) في التقافات التي لا يوجد فبها الأدغل العدل؛ كما هو ععروفً في التقافات الغربيةء يختلف » مع ذلك 
الكلام مع الأطقال عن ذلك الوه للراشدين. فقد أورد شيفلين صطاع1اءتطء؟ 1۹۸1 م) ني اكاب 
الكالولي تاسادء أنه عندما يوج الكلام إلى الأطفال الصغار» تكون اللغة عادة على شكل "تعليمات 
لفوية"٠‏ وإسيق الكلام عادة بعبارة مجعانه» التي أترجم بالآتي "قل مل ذلك" وتؤدي هذه وظيفة 
"كيل" الكلام وريا تودي وظيقةً مشابهة العصحيح المستخدم في الفافات الغريية. 
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وفي دراسة للقدرة» اختبرت وایت وجینيسي 6٥56۲‏ (٩۱۹۹م)‏ متعلمين عالي 
الكفاية اللغوية (متكلمين أصليين بالفرنسسية وصفوا بأنهم "قريبون من الأصليين) قي 
تراكيب إنجليزية معيّة معروفة بأنها تتأثر بالفترة الحرجة. ووجد المؤلفان أنه لا توجد 
فروق مهسّة بين هؤلاء التكلمين عالي الكفاية والتكلمين الأصليين بالإخجليزية. واستحباً 
بالتالي أن القدرة الأصلية مقدور عليها حتى لدى من تعلّموا بعد فترة البلوغ. 

ما لاحظنا سابقاًء ليس هناك اتفاق على إذا ما كانت هناك فترة حرجةء أو 
حى إذا يكن الوصول إلى قدرة أصلية في اللغة الانية. ولكن هناك بعض الأدلة» 
عموماً » على تقص في القدرات له علاقة بالعمر. ووضعت تفسيرات ختلفة لهذه 
الظاهرةء مشل سن التعرّض الأول للخةء وطول الإقامةء والفروق في معا لجة 
المعلومات اللغوية. وقدًم بيردسوتج (۱۹۹۹م) عدا من التفسيرات الحتملة للتعليل 
اللحقيقة المائلة للعيان بأن معظم الراشدين لا يصبحون (أو لا يستطيعون أن يصبحوا) 
فصحاء في لخ ثانية ٠‏ ومن هه التفسيرات ما يأتي : 

-١‏ فقد (التوصّل صنل إلى) أداة عم الخد فلا يكن أن يحدث تعلم اللغات الناججح 
بعد البلوغ؛ لأن هناك فقدا لأنحو المالي» ولأن هناك كذلك فقدا لإستراتيجيات 
التعأم الفطرية. (انظر الفصل ۷). 

۲- فقد الليونة العصبية في العقل. فكلما قم الإنسان في العمر» كان هناك ضمور 
مستمرً في الوظاتف الدماغية. وتتائج هذا والتغيّرات الدماغبّة الأخرى هي أن الأساس 
العصبي الضروري لتعلم اللغات لا يعود متوفرا في اليا بشکل کامل فیما بعد. 

-٣‏ سوء التَكَيّف في طاقة العا لجة. فطاقات العا لجة والذاكرة تتغيّر كلما 
نضح الإنسان. 

-٤‏ "استعملهاء ثم افقدها". وهذا بالضرورة تقاش تقديري» فحين يستعمل 
البشر ما يتوفر لهم من جموعة الدوائر الكهربائية الفطرية عند الولادة؛ لا يكون هناك 
حاجة لها بعد ذلك» ففكك. ومسب بیتکر (۱۹۹4م» ص ص ۲۹۵-۲۹۴): 
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إن جموعة الدوائر الكهريائية لاكتساب افلغة لا تود ضرورية إذا ما استمملت» فينيني 
نفكيكهاء إذ إن بفاءها بلب خاقر غير ضرورية. ومن الحتمل أن هذه الجموعة تلب 

قعلاً عض الخسائر. فالعقل ٠‏ من ناحية أحيائة ‏ كير يستهلك خمس أكسجين الجسم » 

ويستهلك بالثل كمي كبيرة من المرات الرارية والغوسغائيد «4نوناهاووه م أحد جموعة 

امركبات الدهنية. فيذهب النسيج العصبي بعد الاستقادة مته إلى سل التدوير. 

وتغسير "استعمله أو اققده" هو نسخة مطابقة لهذا الذي ذكرناء. فإذا لم يستعمل 
الرء الأداة الفطريةء فسوف تتلاشى مع الوقت. معني آخر» يحدث التلاشي تدرهيا 
وببطء بدلا من فقده مرة واحدة. 

-٥‏ التعلُم يورث الععلُم. في النماذج الترابطية للععلم» يتضمّن تعلم اللغات 
تراكماً وتقوية ثلارتباطات (انظر الفصل ۸). فقوة الارتباطات» بالتالي» من اللغة 
الأصلية (آو اللخات الأخرى العروفة) رعا تنداخل مع احتمال تشكيل وتقوية 
ارتباطات جديدة. 

يتاج الأمر أصاا إطافية لتصنيف هذه التفسيرات التلوّعةء إذا كان لا بد من 
وجود فترة حرجة. وربا يكون الخال أبضاًء كما هي ا حال مع تفسيرات كثيرة عملم 
اللغات الثانية» أن تفسير! واحداً فقط لا يستطيع أن يملل للفروق الححلقة بالعمر. 


Apt القابلة‎ )4 ۲, ٤( 
إن العلافة بين اقابلية والنجاح في تعلّم اللغات الثانية علاقة مهمَةً جداًء لو لم‎ 
تكن إلا بسيب تعد الآراء حول القابلية التي يكن أن يكون لہا تطبيقات هائلة في‎ 
حياتنا اليومية. فإذا استعملت مقاييس القابلية لتثبيط الأقراد عن دراسة اللفات‎ 
الأجنبية» فسوف يحرم بعض الطلاب» إذا كانت القايبس غيردقيقة» من الحصول‎ 
على الفائدة المرجوّة من معرفة اللغات الأخرى. وبالنظر إلى التاريخ السابق لقايبس‎ 


القابلية في المدارس» يكن للمرء منطقيًا أن يتوقع أن الطلاب غير الموهوبين هم الأكثر 


الموئرات غير اللغوية orr‏ 


احتمالاً أن يعانوا من تعلّم اللغات. بل إن بعض التتائج التي وجدت في الملكة التحدة 
(ستناقش لاحقا) وأرجعت القابلية اللغوية إلى الخلفية الاجتماعية ؛ لم تفعل شيثا 
لتبديد هذه المخاوف. وف الجانب الآخرء إذا (أ) كان مقياس القابلية دقيق» و( 
وضع الطلاب في برنامج تحليمي لديهم قابلية قليلة اتجاههء و(ج) من الحتمل إما آن 
تزداد قابليتهم أو يوضعون في برنامج تعليمي آخر لدبهم قابلية أكبر انجاهه ؛ فإن الفشل 
سيعاني منه الطلاب ظلماً وإجحافاً. فيمكن أن يكون للقابليةء 
قي اليا 

وبالرغم من أن للقابلية أعمةً كبيرة بوضوح» فقد تجوهلت على نطاق واسع في 
دراسات اللغات الثائية التي ترکر على آسباب تفاوت النجاح في تعلم اللغات. أما في 
الدراسات التي أدخلت فبهاء فقد ظهرت القابلية لتكون عاملاً ميْزاً مهما وني 
الحقيقة» أكد سكيهان مهاه (1۹۸۹م» ص ۳۸) بان ”القابلية هي بانتظام السب 
الأفضل بالنجاح في تعلّم اللغات". 

ویظھر اسم ج. ب. کارول ااoہ٥٥‏ .8 .[ اسما یرتبط آکثر ما یرتبط بدراسات 
القابلية في تعلم اللغات الأجنبية. فهو مصدر ما سمه سكيهان "النظرة القيا 
الأربع مكونات' للقابلية اللغوية" (۱۹۸۹م» ص :)۲١‏ 

1- القدرة على التشفير القونيمي : وهثه قلرة ستخدم في تمييز الأصوات 
الأجتبية وتشفيرها بطريقة يكن استعادتها بها لاحقاً. وسيبدو هذا بالمأكيد مهارة 
حاسمة في التعلم الناجح للغات الثائية. 

- الحساسية النحوية : وهذه هي القدرة على التعرّف على وظائف الكلمات 
في الجمل. فهي لا تقيس القدرة على تسمية أو وصف الوظائف» لكن تقيس القدرة 
على إدراك» أو عدم إدراك» إذا ما كانت الكلمات تؤدي الوظيفة تفسها في جملي 
مخافة. ويبدو منطقيًا أن المهارة في القدرة على إنجاز ذلك تساعد في تعلّم لغة آخرى. 


اسية ذات 
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-٣‏ القدرة الاستقرائية على تعلّم اللغات : وهذه هي القدرة على استدلال» أو 
تغييرء آو استبعاد القوانين أو التعميمات حول اللغة بواسطة غاذج من اللغة تفسهاء 
قالتعلم الماهر في هذه القدرة أقل اعتماداً على القوائين القدّمة جيداً أو على التعميمات 
من المدرس أو من المواد التعليمية. 

-٤‏ القاكرة والتعلّم : نقد صيغ هذا أصلاً ا يتعلّق بالارتبطات: القدرة على 
صنع أو تذكر الارتباطات بين الكلمات والعبارات في اللغة الأصلية والثائية. ولكن 
ليس من الواضح إذا ما كان هذا النوع من الارتباط يلعب دوراً مهنا في تعلم اللغات» 
إلا أن الذاكرة مهمة بوضوح في مواد اللغة. ويفترض بعض اللسانبين (مثلا بيكر 
Bek‏ ١۹م)‏ أن تعلم اللات الثانية هو نجار للذاكرة في نص ما أكثر بكثير من 
كونه تعليلا للنص. وهذا يعني أن ما يدخل في الذاكرة أكثر بكثير عا يقم إلى أجزاء» 
ويصبح خاضعاً لتشكيل القوانين و/أو التعميمات. 

لقد جحت سكيهان (1۹۸4م) مدى مناسبة فصل الحساسيّة النحوية والقدرة 
الاستقرائية على تعلَّم اللغات. وافترض أن هاتين يمكن أن تجمعا في قدرة واحدة: 
القدرة التحليلية للغة. 

ويبدو أن هذه القدرات الأريع (أو الثلاث) يكن أن تكون مؤشرات منطتيّة 
على النجاح في تعلم اللغات الثانية » حيث يبدو أن الشخص الذي يكون معميزاً في 
واحدة أو أكثر من هذه القدرات» ستكون له أفضلية في تعلم لغة ثانية. وليس هناك 
سبب سابق للاعتقاد بأن الأقراد سوف يكونون على مستوى واحا من الهارة في كل 
هذه القدرات. وافترض سكيهان (۱۹۸۹م)بأن كل القدرات (ثلاث في تصور) 
ة. فإذا كانت هذه القدرات الثلاث مستقلّة بالفعل أن تكون هناك 
بالتالي ثانية آنواع من التعلمين (۲")؛ لأنه هكن للشخص أن يكون جيداً في الثلاث 
كلهاء أو جيداً في الأولى وسيء في الاثتتين التاليتينء وحكذا. 


ا 


الوثرات غير القوي oro‏ 


وهناك شي واحد نتفق عليه هو أن هذه القدرات الثلاث ستكون مفيدة في 

وشي آخر ينبغي أن نذكره هو مقدرتنا على قياس هذه القدرات. وقد 

حدالت محاولات متنوّعة لقياسهاء وريا كان أفضلها اختبار القابليّة في اللات الحديغة 

لکارول وسابون مه8 (۱۹4۵۹م)؛ حيث يتكون هذا الاختبار من خمسة أقسام : 

الأعداد : يدرس الطالب على شريعل نظام العدد ي الكردية من ١‏ إلى ٠٤‏ 

"العشرات" واالثات" من هذه الأعداد» ثم ختبرون عن طريق سما أعداي 

ریو من هله العتاصر: معلا ۳۱۷ ۱۳۲ ١‏ إغ» ويهدف هذا الاختبار إل قياس 

الذاكرة الترابطية.. 

الفسم :١‏ الكتابة الصوتية؛ قيس هذا الاخار الفرعي القدرة على التشغيرالنوتيمي. 

فيدرس الطالب نظام س جسوعات رموز فونيية عض الفوتيمات الإليزية شم ربد 

ذلك في ما تعلمه» مثلاّ: "ضع خطًا تحت الكلمة الي تھا ؛ 1196 :16 ۲6 1k‏ 

القسم ٠١‏ مفاتيح التهجئة د هتا اختبارً عا في السرعة يقيس كلا من مفردات اللقة 

الأصلية والقدرة على التشفير الفوئيمي. قط الطالب مفاتيح لتطق كلمو ماء مثلا 

"erme‏ کلمت ene‏ م لپ مرادقا من قائمة من 

القسم ٤‏ : كلمات في جمل : يفيس هنا الاختيار الفرعي الحمامية النحوية. فقي احد 

نود التقليديةء دم جملتان مع كلمة واحدة قي ا لجملة الأرلى موضوع تمتها خط. أما في 

ابجملة اثائية فيوضع خط حت خم كلمات. وعلى الطالب أن بقرر أي الكلمات التي 
تمتها ي الجملة الثانية توي الوظيغة نها الي توذيها الكلمة التي تتها خطً في 

الجملة الأولى. 

اقم ١‏ : الارتباطات الزوجية: درس الطاب قائمة مفردات كردية مکتوبة» 

على ما يوجد في الأزواج من مثير واسستجابةء ثم بُختبر بعد ذلك بطريقة الاختيار 

هن متعدّد. وهنا اختبار للذاكرة الارتباطية. (خلاصة الاختبارات في سکیهان؛ ۹۸۹4م» 


ات. 
تیار 


ص ۲۸( 
من لهم أن ننذكر أنه بالرغم من أن المهارات تفسها مب 
القياسات الوحيدة المستعملة هي تلك المأخوذة من الاختبارات» وجب على المرء آن 


في قائمةء فإن 


يفترض أن الاختبارات تقيس ظاهريًا ما قد وأضعت لأجله. ويبدو أن الاختبار الفرعي 


or‏ اكساب اللقة الانبة: مقدمة عامة 


كلمات في جمل" حصل على أفضل توافق مع القدرة التي يهدف إلى قياسها 
(سکیهانء ٩1۹۸م).‏ اما اختبار "الارتباطات الزوجية" فيعتمد على نماذج من الذاكرة 
لم تعد مقبولة في العموم. ويبدو آن اختبار "مفاتيح التهجتة" يحتمد بقرة على اللهجات 
المناطقية والاجتماعية (لأنه رعا يكون للهجات المختلفة نطق مختلف للتهجثة نفسها). 
عن آخرء ما یکن أن یکون مفتاحاً جیداً لنکلم بلھجة معة» رعا یکون مفتاحاً سیا 
لتكلم بلهجة أخرى. قالقدرات تفسهاء عموماًء أكثر إقناعاً» عند النظرة الأولى» من 
الاختبارات الغرعية المستعملة لقياسهاء 

وريا يتخيّل المرء أن القايلية اللغوية متعلقة بالذكاء فقط في العمومء ولكن لا 
يبدو أن الحال كذللك. قأولاً : هناك شكوك جدية حول إذا ما كان هناك ناء يدعى الذكاء 
العام» إذ يعتقد معظم العلماء التقسيين أن هناك أنواعاًمتعدّدة من الذكاء» بالرغم من 
زعم آخرين كثيرين أن هتاك أدلة على فكرة الذكاء العام (كارول» ۲م). ٿانیا: لقد 
أظهرت البحوث الإحصاتية أن القابلية اللغوية لا يكن أن تمسر يبساطة على أساس 
القیاس الأکثر شیوعاً للذ کاء» ألا وهو درجات آي كير 05ء 10. 

على آن الاختبارات الخاصة التي ذكرتها كارول ليست الاختبارات الوحيدة 
للغابلية اللغوية. ققد وضعت اختبارات أخرى ليستعملها اميش الأمريكي وطق في 
بلدان أخرى. كما أن الأحاث البريطانبة (تجدها ملحَصة في سكيهان» ۹) قت 
في السؤال عن أصول القابلية اللغوية. ومن الاكتشافات التي وجدتها أن هناك فروقاً 
مهمّة في محدلات اكتساب التراكيب قي اللغة الأولى» إذ هناك ارتباط بين العدلات 
(التي ريما تعد موشَراً على قابلية اللغة الأصلية ليةء ريما) وبين قابلية اللخة الثائية. من 
المجب أن الإرتباط أعظم مع قابلية اللغة الثائية منه مع التحصيل» ما يويد فكرة 
قياس القدرة» يالرغم من العوامل المختلفة التي رما تقود الأطفال إلى آن يدوا آقل 
من طاقتهم. 


الونرات خير اللغوية ory‏ 
وقد وجدت الدراسات البريطانية أن هناك ارتباطاً أكبر بين قابلية اللغة الثانية 


والمستوى الاجتماعي ومستوى تعليم الوالدين. وقد وجدت هذين العشصرين 


ختلطين مع تطور المقردات في عامل آطلق عليه الأسرة. ولا ترتبط الخلفية 
اللخوية مع قابلية اللغة الثانية فقط » لكنها ترتبط أيضاً بدرجة مرتفعة مع التحصيل في 
اللغات الأب 


وينبغي أن تقف عند هذ العلاقات» لأنهاء على مستوى القيمة» تيدو متعلَقةَ 
بعوامل تقود إلى التحصيل غير القائم على القدرات الوروثة. وكما لاحظنا سابقاًء 
فالأطفال القادمون من طبقات أكثر امتيازاً ومستوى آباتهم التعليمي أعلى» هم أكثر 
احتمالاً أن عصلوا على تقديراتر جيدة في المدارس. وأكثر من ذلك. فالأطفال في 
الملكة التحدة» كما هم في أمريكا الشمالبة» بهذه ١‏ هم آکٹر احتمالاً أن 
يكونوا فادرين على استعمال مهارات اللغات الأجنبية على نطاق واسعء قهذه 
العوامل» بالتاليء عوامل ممتازة في التنبو بالطريقة التي يكن لطانبو أن حصل بها على 
تقدیراتی يستعمل بها لغة أجتبية ؛ لكن من الصعب أن نرى كرف تستطيع أن 
تفر القدرة على مستوى التجريد. 

فالقابليّة عامل مهم في تفسير تاوت النجاح في تعلم اللغات الثائية. وقد شدد 
سکیهان (۱۹۸۹م» ص ۳۸) على موقعها المركزي : 

لقد أقترض أن الدافعية... أو الأسالوب المعرقي... أر درجة الاقف ... أو الشخصبة والاتجام 

أكثر احم من الفيلية. وهنا الد هو في الواقع اوك في التطييق» وما تاج هو الدكيل. 

وني الواقع ‏ ثل هذا الدليل متفر من الدراسات الكمية التي ظهر عموماً أن القابلية هي في 

الاق مهتت كأهمبة آي مقر خر بُحث من قبل. وقد أوردت الدراسات علاقاتر متعددة بين 

#موع اخدبارات القابلية والدرجات التصتيقية» وصلت إلى درجة ٠,۷١‏ » كما أن العلاقات 

الني قصل إلى ٠,١١‏ هي أمرٌ مألوفً أيضا. ولم يصل إلى هذه الأرقام العالية إلا موشّرات 

الداقعبّة فقط. وتعد اقيم التي يحص علبها المرء في قياسات الشخصبة؛ ويعض السمات 

الأخرى مثل الأسلوب العرقيء منخضضة ء وئادر ما ترتفع لتصل إلى أعلى من ٠٠۳١‏ . 


oA‏ اكاب اللغة التائية: مقدعة عامة 


لقد فَدّمت في بداية هذا الفصل بعض الأسباب» لعدم الالتفات إلى قضايا 
تتعلق بالقابلية في اكتساب اللغات الثانية ؛ إلا في النادر» والسبب البارز تعديدا بتمشل 
في أن بيئة اللسانيات التوليدية وعلم النفس قادت إلى تقليص أهمية عوامل القابلية. 
وهناك اعتراض آخر على قياسات القابلية تمل في أنها تقيس الوارق في النجاح في 
حالات الفصول الرسمية فقط. وهناك نظرتان مختلفتان للإجابة عن هذا الاعخراض. 
الأول هو إذا ما كان ينبغي أن ترتبط قابلية اللغة الثانية منطقيًا مع التعلّم الرسمي فقط. 
والجواب عن هذا السوال هو: لا بكلٌ وضوح. قفي الواقع » ينبخي أن تكون الفايلية 
أكثر أهمية عندما يتعلّم المرء دون مساعدة العلّمين أو اموا التعليمية. انظر مثلاً إلى 
مشكلة تعلّم مهارات الحاسوب» فإذا لم توجد تعليمات أو وُجدت فقط كتيباث 
إرشادية ضعيفة للغاية » فستكون القابليةء في هذه الحال» مطلوية لكي يحصل التعلّم. 
ولكن بوجود مساعدة أفضل » ريما يتعلم أونلك الذين كانوا دون أمل في النجاح في 
التعلّم وحدهم ؛ تلك الهارات بسهولة ويسرعة أيضاً. ويالعودة إلى قضية تعلّم اللغات 
الثانيةء فإن معظم أنواح القايلية التي ذكرتها كارول يبدو أنها ستكون أكثر فائدة بكثير 
عتدما يحاول الحعلمون أن يتملّموا طبيعيًا. فيجب على المتعلمين » مثلاء أن يصنعوا 
ليلاتهم الخاصة بهم عند غباب الرافد التعليمي. 

وتنمّل النظرة الثانية في إذا ما كانت قياسات القابليّة اللغوية الموجودة ناء في 
الواقعء بالنجاح في مواقف التعلّم الغصلي الرسمية. وليس هناك كير من الدراسات 
خت هذا بالتفصیل: ققد درس ریفس ۴۲۲۲ء (۱۹۸۲م) متکلمین أصلیین بالعرییة 
في إسرائيل» وتتعلُم الجموعة نفسها العبربّة طبيعبًا. وقد 
وجد قیانی لقاب أفضل بالتجاح ف الوضع الطبيعي غير الرسمي. فييدو» 
بالتالي» » أن القابلية مشر مهم على اكاب اللغات الثانية في كلا السياقين : الصفية 
وغير الصقية. كما وجد هارلي وحارت ۲١۴١‏ (1۹۹۷م)ء في دراسة للأطفال النخمسين 


الوشرات غير الغوية or‏ 
في جتمم غيرأصلي بالنسية لہم» علاقاتر إيجابية بين (أ) النجاح في اللغة الثائية 
والمقاييس التحليلية للانقماس الذي يبدا عند البلوغء و(ب) النجاح في اللغة الثانية 
وقدرة الذاكرة لدى أولئك الطلاب الذين ييدؤون الانغماس عد الصف .١‏ 

ويظهر هنا السؤال الآتي : من أين تأني القابلية؟» معنى : هل القايلية فطرية 
آم متطررة؟ بترض ماكلوفلن (١۹۹۹م‏ ب) أن للخبرة في تعلّم اللغات تأئير 
إتجابيّ على تعلمها. وعكن أن بظهر هذا التأثير الإبجابي على شكل تعلّم أفضل 
(ماکلوفلن ٩‏ م) أو علی شکل استعمال أفضل لاستراتیجیات 
تعلم اللغات ( ناياك» وهانسن»؛ وکروجر؛ وماکلوفلن» ۱۹۹۰م)ء عا يعني آن 
القابلية تعطوّر. وعلى أي حالء لم جد هارلي وهارت (1۹۹۷م) أدلة مؤيُدة لتطوّر 
القابلية. فقد قارنت دراستهما جموعتين من الطلاب في الصف ١١ء‏ إحداهما كانت 
في برامج انغماس مبكرة» وكانت قد بدأت دراسة اللغة الثانية (الفرنسية) (سعظم 
الوقت) ني الصف .١‏ أما الثائية فكانت قد بدأت دراسة اللغة الثائية (الفرنسية) في 
الصف ۷. ولم تد الجموعة الأولى (خبرة الانقماس البكّر) أفضل من الجموعة 
الأخرى من الطلاب (خبرة الانغماس التاخُر). معني آخرء لم توثر الخبرة في تعلّم 
اللغات على القابليةء وبالتالي» لا مكن أن يستقيم الادعاء بأن القابلية تتطور نتيجة 
ة في تعلم اللغات. 


Motivation anil (4 ¥, 0)‏ 
الدافعية عامل نفسي اجتماعي بُستعمل كثيراً في تفسير النجاح العميّز في تعلّم 
اللغات الثانية. ولهذا العامل إغراءٌ بدهي» إذ من القبول أن يقال بأن الأفراد الذين 
لديهم دافعيّة سيتعلمون لغة أخرى آسرعَ ويدرجة أكبر. بالإضافة إلى وجود دراساتي 
هائلة قدّمت أدلة إحصافية تشير إلى آن الدافعية مور على نجاح تعلَم اللغات. وتأتي 


ot‏ اكسساب اة الاة: مقدعة عابة 
الدافعية عموماً تحتل الؤشر الأعلى الثاني على النجاح » تسبقها القابليّة فقط 


(سكيهان» ۹۸۹م). ومع ذلك فإن بحث دور الدافعية في تعلَّم اللغات الثانية يواجه 
حاجزا يعد قليلاً من عقبة البدا : إن الطبيعة الدقيقة للدافعية ليست بذلك الوضوح. 


ويتفق الجميع على وجود علاقة ما لبا ببداية التعلّم» لكننا عندما تقارن التعريغات 
الحعدّدة لاء تظهر بوضوح اختلافات مهمة بينها. 

أصبح جاردنر» من خلال أعماله الميكرة مع لامبرت (۱۹۷۲م) رأعمالم 
الأخيرة مع زملائه في جامعة أونستاريو لuة ale «University of Westen Ontario‏ 


رثيسيًا في حقل الدافعية في تعلّم اللغات | تشضمن الدافعية أريعة جوانب : 
: ی غبة في الحصول على البدف» واتجاهات مق 

النشاط المبحوث" (جاردنر» ۱۹۸0م ص .)۵١‏ 

ويتكون الجهد من عد من العوامل» با فيها الفطرية التي ينبغي 
عليهاء وعادات الدراسة اليدةء والرغبة في إرضاء المدرس أو الوالدين. و 
آنه عبارة عن خليط من المكرنات» يلائم بعضها ما قد فمله المرء سابقاًء ويعضها 
الآخر ما يريد أن يفعله مستقبلاً. 

وجخنتلف التعريف التفسي القياسي الحديث للدافعية عن تعريف جاردثر في 
جوانب عديدة. أولاً + برق التعريف النفسي الحديث بين الدافعية الكامنة لنادعامم 
|g motivation‏ امقر الدافع اعسده اهمه ناه«ناممه. انظر إلى النقاش الآتي : 

تى هنا اوتاب البسيط القائلي بأئه مهما تكن العوامل التي تور ف الجهد الذي يتمد أن 

يفعله امره رضي دافعاً لديه» فهي في الواقع دات حجم اللاقعية. وتكوك هذه العوامل 

قي العموم ء حالات داخليّة فل الحاجة (كالرمان من الطعام)ء وعصلات الإجهاد 

(كاكتساب الططمام» وتجربة الألم)» والاحتمال الطقي بان سلوكا ماء إذا أي 
. وكما في التوقع الغليدي: آي افج 
القيم احاصّة بالدافعية » تقتوض أن الاحتياجات و/أو عصلات الجهد تلف في الحجم أو 


سوف برضي الحاجة» ويتج ال صلات آو يت 


الوظرات غبراللغوية o41‏ 


القيمةء وأ حجم دافميّة ما هو وطيفة مضاعفة للحاجة» وقيمة محطلة الإجهادء 


والاحتمال الطقي بان السلوك الدج جيداً سيج التائير الرغوب فيه ٠.٠‏ وسيب تسميتها 
الداقعية الكامنة في مقابل النافعية الواقة هو آنها ليست مجموعة كافية من الشروط لتحليد 
ار لاقع . 

وعندما تكون الحاجة إلى ج قط ؛ ينبني آن يكون الحقز الداقع متخقفضا 


مهما كان عظم الحاجة؛ أو مهما كانت قيمة امحصلة الكامنة. 

والخلاسة أن الداقعية الكامنة وجد عن طريق الحاجات و/أو الات 
الكامنةء والتب بأن الأداء السلوكي سوف يؤر ف تلك الماجات والحعلات. ويخدث 
المتز الإدراكي؛ على آي حال» ققط عتدما يكون السلوك الطلوب أعلى من طاقة الرء 
الظورةء إلا أنه يكن تمديله عن طريق حجم الدافعية الكامئة. (برهم 2# وبيلف 
e‏ 4م ص ص 111-11۰). 


وتاك فروق أخری عديدة بین تعریفات کل من جاردنر وبریهم وسلف» من 
ضمنها مالين . 
- يعد الجهد عند بريهم وسلف نتبجة للدافعية» بينما عد جاردئر الجهد 
مك للدافعية. 

- ّى بربهم وسلف قدرة الدافمية على التو الصريح» أي قيمتها في توفع 
النجاح في التعلُمء ولم تبن جاردنر ذلك. ومن الحتمل أن قيمة التنّو قد آفرت بطريقي 
غیر میاشر على مکونات مفهوم جادرنر للدافعية ولكن ليس هناك سبیل في تصور 
جاردنر إلى استعمال ؤات عختلقة بصعوبة التعلم لعحديد مدى دافعيّة المتعلمين في 
إنجاز مهم معينة. 

-٣‏ يح اتجاه جاردتر أكثر عالية. وبالتاني بمكن ردنر أن يتعامل مع الدافعية 
في تعلّم لغة أخرى على أنها فقط بناءٌ كامل. أما بريهم وسلق فينظرون إلى الدافعية 
على أنها تساهم في تحقيق أهداف كبيرة» مثل أن تكون طلق الكلام في الفرنسية» أو في 
تحقيق أهدافي صغيرة؛ مثل تلم ۱۵ عتصرا من الفردات تحضيراً لاختبار قصير غداً. 


of‏ أكتساب اللغة اللابة٠‏ مقلمة عامة 


وقد مز ترمبلي «هااه»1۲ وجاردنر (1۹۹0م) بين السلوك احفر والحوادث 
الحفزة. فالسلوك انحفّز هو تلك الخصائص التي يستطيع إدراكها من يراقبهاء أما 
الحوادث الحمّرة فلا وكن أن يدركها امراقب» لكنه يكن أن يؤكّد حدوثهاء إذ إنها 
تور في السلوك الحفز. 

وليس في نيتنا أن تقول إن أحد هذه الفاهيم صحيح والأخرى خاطئة. فالنقطة 
الهمّةء بدلا من ذلكء هي وجود نظراتي مختلفة للدافعيّة. فعندما يكون هناك نقاش 


حول تأثير الدافعية » يتبغي على المرء أن يضع قي حساياته اختلاف المتناقشين حول 


معن اتناف 
وطريقة جاردنر الأساسيّة هي أن يقَدَّم استبيانات تستدعي إجابات ذائية عن 
أسئلةٍ مختلفة (تعتمد غالبا على مقياس ليكرت #أههء 116۴)» كما في هذا الثال : 
ضع علامة ١‏ في آي مكان على طول الط في الأسفل لتشير إلى أي حد 
تحب الفرنسية مقارنة بكل مقرراقك الأخرى. 


الفرنسية هي آسوا الفرنسية هي أفضل 
عقر لدي مقرر لدي 

عندما یکون لديك وا » في الفرنسيةء هل : 

i‏ حالاً عندما تبدآً تأدية واجيك النزني. 


ب) تصبح مُستاءَ بالکامل. 
__ج) ‏ تضعه جانباً حتى تنتهي من كل واجباتك النزلية الأخرى. 
۵ لاتفعل آیا من هذه (اشرح) 


(جاردئر ولامیرت» ۱۹۷۲م ص ۱۵۳) 


فلوترات خیر لوی or‏ 


ولذلك فإن تقبيم الجهد» والرغبة» والاتجاه متمد على التقييم الذاتي دون 
تعدیل للتار التي ف الد ن 

ولقياس درجة الدافعية » تضاف الدرجات معا (ما عدا درجة القلق» التي 
أُطرح من الجموع). وقد صف جاردنر وزملاؤه أسثلة معبّنة في فشاتي مما مجعلها 
استعمل أيضاً في تعليل النجاح في تعلّم اللغات. 


وأکملت آحات جارد خامتة ف سياق کدی حیت میزبین نوعین من 


الداقعية : التكاماية ۷#نا«معع٠مة‏ والتفعبّة اهامء ماو وتشير الدافعية الككاملية إلى 
الافية اي تأي من رخبة ن الكامل مع تمع القةالبدف» يدما تأتي افيه 
غ من اناع التي ريا اني من اتمم معلا : تعلّم الإنجليزية لتكون قادرا على 
ية). والفرضية الأساسية هنا هي أن 


دراسة الرياضيات في جامعة تدرّس بالا 
الكنديين الأنجلوفون (في سياق ثحائي اللغة بشكل أساسي) أكدر تحفيزا عن طريق 
الدافعية التكاملية اتا إيجابي غو الككلمين الفرنسيين) منهم عن طريق دافعية تفعية 
(نظرات إجايّة نحو النافع التي تأتي من تعلَّم الغرنسية» أي حافز الحصول على 
منفعة). وقد أفترضت الدافعية التكاملية لتكون مؤشراً أفضل على النجاح في اللغة 
الثانية من الدافعية النفعية. 

ومن الاعتراضات الشائعة على وجهة نظر جاردنر أن التائج خاصَة بالوضع في 
كنداء دون أن يكون قابا للتطبيق عاليًا. وقد وجدت دراسات أخرى أن الدافعية 
التفعية أكثر أهميّةَ من الدافعية التكاملية في تفسير نجاح المتعلمين. فلن يكون مفاجناً 
على الإطلاق أن كنداء حيث كل اللغة ية رئيسيّة » ليست بيئة تقليدية 
امامل اففسیة الاجماعة اعأقة لم لفات الاي فمن النطقي» في الواقع» أن 
زاء ختلفة من العالم. والدافعيات الحعلقة بأفعال أخرى 
تختلف» بالتأكيدء من ثقافة إلى أخرى. ورا تلعب الشروط الحليّة أدوارا مهمّة في 


t4‏ إكتساب اللغة الثاية ٠‏ مقدعة عامة 


الدافعيآت التعلقة بتعلّم اللغات» حيث لاحظت هيل (١1۹۷م)‏ أنه ني شمال غرب 
فهل الدافمية لععلّم 


الأمازون» يجب أن تُحتارَ الزوجات من جموعات عرق 
المرء لغة زوجته هي أكثر نفعيَة أم أكثر قكاملية ؟ 

ویجب علینا أن نعرف أيضاً آنه یکن أن يکون هد 
الدافعية. ومن الحالات المتطرفة في ذلك حال لويس وولفسون ١ذاه۷‏ ونه[ (انظر 
قصتّه المكتوبة الناصة به في وولقسون» ۰ م). فقد کان وولفسون فصامیاء إذ كر 
مه وخاف منها. وقد كره بالتحديد صوت أمه» ويالتاليء لغتها الأصليةء التي كانت 
لغته الأصلية نفسها: الإنجليزية الأمريكية. وليتتّب هذا الألم» تعلَّم لغاتي أخرى» 
بالتحديد : العبريةء والألائية » والروسية؛ والفرنسية (اللغة التي كتب بها قصته). وقد 
وصف جيلز ديلوز #صعاعف عالات؛ الذي كب مقدّمة وولفسون (١۹۷١م)ء‏ حالة 
عقل وولفسون في مقال آخر (دیلوز» ۱۹۷٩‏ م» ص ۲۸۵): 

عرب ائ الطعام/الكلام و ..٠‏ رلم إلى حرو الجر أو بدلا من ذلك» إلى توعين من 

اللغة : لخة أمه (الإنجليزية)ء التي هي بالضرورة هضمية ادناه وإخر اة اتمه 

واللغات الأجنيبة ٠‏ التي هي بالضرورة تعيرة نمج والتي يكافح ليكسبها. ولكي 

عل تقدم دراسته للات الأجنية, کات أمه تهدده بطریفتین متاويتین : ما أن تلوح له 

مغرية بطعام عر البضم معا بعلب أو أن تفز عليه فجاة وتتكلم الإتجليزية اعتباطيا معه 

قبل آن یکون لدیه وقت يس أذتيه. 

ويرد على تهديده! الزدوج مجموعة من الإجراعات الأكار جودة: 

تسه بالعطعام» ويقف على العلب» كل ذلك وهو ردد كلمات 


فیاکل مشل شر . وشو 
عدبدة. ویوسسء فی 
ستو أعمق» ارتباطاً بين التساسل الغذائي والتعبيري» متحولاً من واحا إلى آخرء وذلك 
عن طريق ترجمة الكلمات الإغهليزية إلى كلم انو أجنيبة ب غناصرها الصوتية وقد 
كات الصوامت هي الأكثر أهمة). مثلاً: حول كلمة "م "شجرة" عن طريق استحمال 
صوبت 8 الذي يظهر ف اللغغظة الفرنسة (عمدوه). 


الوئرات غير اللضوية: oto‏ 


وذكرنا بعض الصعوبات التعلقة بابحاث جاردنر» خصوصاً حدوديّة السياق 
في البحث (كندا)ء وعرر تأیید نتائجه عند التطبيق في ثقافات آخریء والحائج التي 
آظهرت وجود قوع قردي في الدافعية. وهناك آيضاً مشکلةٌ اخرى في تصور جاردثر 
ظهرت من الاعتماد المشكوك فيه على المعلومات اللخوية الذاتية. فمن غير احتمل أن 
تكون التقارير الذاتيّة اتمكاسات دقيقة للجهد الميدول. فكلنا لديتا خبرات تجعلتا 
غختلف مع وجهات نظر الآخرين عن الصعوبة التي واجهوها عند التعلّم. وي ا لجانب 
الآخرء لا يبدو أن التقارير الذاتية عن الاتجاهات تنل إشكالية واضحةء إذ يبدو أن 
الاتجاهات هي من نوع الأشياء التي لا كن أن تين إلا عن طريق التقارير الذاتية 
فقط . فأنت فقط يكن أن تعلم إذا كان لديك صدا أم لاء فكيف لشخص آخر أن 
يخر عن اتجاهلك؟ ورغم ذلك» تعرضت التقارير الذاتية» كونها الأساس الروحي 
قياس الاتجاهاتء لہجوم قاس في علم النفس» حيث ناقش كل من تسیر 756۲ 
وشافر هط (١۱۹۹مء‏ ص ص )٤۸۲-٤۸١‏ المشكلة بيعض التفصيل : 

نظهر هناك انعكاساتٌ لاتمیز بون التأثير واقریم في قياس الاتماهات. فسعظم قیاسات 

الانجاء تعضمن تفريرا اا وطالا ر إلى التأثير والضويم على أنهما متساويان 

التقارير الذاتبة تكون كافية. ولكن مع كون التسييز بين اقأئير وويم أصبح أكار حاسة 

لفكرة أن جميع جواتب الانجاهات يكن أن لمل بستة طرق» إلا أن التميل 

اللفظي /الافتراضي أصبح عر الوحيد فقط. ... ويععقد كثرمن الباحئين أن للعواطف 

مكوناتي وطائفبة رجا عل معرفيًاء وريا لا... ومتوفرة بسهولة ودقة لأتقرير الذاتي. 

وهناك مشكلةٌ إضافية للتقارير الذاتية تتمتل في أن الإجابات تتلوّن عادة ما يظن 


المشاركون أن الباحثين يرغبون فيه » أو بالقيول اجتماعيًاء 


ناقش قیسیروشافیر 
الاتجاهات الحنصرية بالتفصيل» فأوضحا أن معلومات التقارير الذاتية تشير إلى آن 
الصمور النمطية العنصرية ليست قوية كما كانت من قبل » وآن البيض جحملون التجاهاتي 
وذية أكثر نحو السود ما كانت الخال عليه عدة عقو ماضية. إلا آن بعض العلماء بحغوا 


o1‏ اكاب اللخة اللاي : مقدمة عامة 


هذاء وخرجو! بأن ا لمشاعر المضادة للسود هبي على قوتها السايقة » لكنها تظهر فيما 
يُسى بالحتصرية الرمزية. وُر عن امشاعر المضادة للسود يإظهار التمييز العكسي آو 
ياظهار ميل خاص غو السود. ويوكد كثيز من العلماء على آن الاتجاهات نحو السود لم 
تتغیر بشکلل لافت» لكي ما تير هو الاتجاه نحو ما قبل أن تقوله ي استييان. ولا حاجة 
للقول بن هذه منطقة جدلية» إلا أن القصد باختصار هو الإشارة إلى وجود عوامل 
عديدة رعا تتدخّل لتجعل التقارير الذاتية لا تصف الاتجاهات يالدقة الخوخًاة. 
۲,١,١‏ الدافعية على المدى الطويل والمدى القصبر 


Motivation Over the Long Term mad the Short Term 
إن الارتقاء بالكفاية اللغوية في لغة ثانية هو مشروع طويل المدى. ومع ذلك‎ 
فالنجاح في هذا المشروع طويل المدى يعتمد على النجاح في سلسلة من التشاطات‎ 
القصيرة. فالمتعلم الواعي يأن تراكم المواقف الكرة التي تواجهه سيؤدّي به إلى‎ 
مدخل قاب ل للقھم هو آکثر احمالا أن یکون ناجحا في بيات تعلم اللغات 1 انية‎ 
أما امتعلّم الذي رکز جهده على العذکر (حتی وان کان بشکل لا واع) فهو أکثر‎ 
احتمالا أن يتجح إما قي بيتات اللغات الأجنبية أو الثانية. فلكي بحصل الطلاب على‎ 
معدلات مدرسية عالية ء يجب عليهم أن يؤدوا عدة أنشطة بنجاح على مدى فصل‎ 
دراسي أو عام أكادي.‎ 
وتتمل المشكلة التي ينبغي الاهتمام بها في إذا ما كانت الدافعية الخاصة بالمدف‎ 
العالي (الارتقاء بالكفاية أو الخصول على معدل نهائي جيد) موشراً جيداً كافياً على‎ 
مدى نجاح متعلم ما قي استخدام الأنشطة الضرورية الأقلٌ كلفة للحصول على تجاح‎ 
طويل المدى.وإذا نظرنا إلى الأهداف الأخرى قي الخياةء فسنجد أن التركيز على‎ 
الأهداف طويلة المدى ليس كاقياً لتفسير النجاح الميّز. انظر إلى البدف العالمي في‎ 
اكتساب أسلوب حياة أكار صح » فبغض النظر عن جاذيّة هذا البدف» يجب على‎ 
امرء ليحققه أن يتخرط في التمارين الرياضية وييتعد عن التدخين وأكل العام غير‎ 


الوترات غير اللغرية. of‏ 


على الإغراءات المختلفة. ومن ا اسم لی نامات انا توقرقي 
السلوكيات التي تصبح عاداتي: 

پفترض رونیس طف۸ وآخرون (۱۹۸۹) أنه ریما لا تکون للاتماهات علاقة ني توجیه 

السلوكيات. ويفترضون» من أنحائهم في نطاق الصحة » أن السلوكيات المكررة مشل التدخين 

قد أصبحت اعادية/الإة (انظ ر أي تا تريانديس عاصهاا7ء ٠۱۹۸م)ء‏ وأن شل هته 

السملوكيات رجا تصبح مفصولة عن الاتجاهات التي تععأق بها منطقيًاء أو التي ربا تكون مهنة 

فی اتطلاقتها. (نیسیروشافر» ۱۹۹۰م ص ص .)٤4۲-6۹1‏ 

لن تكون صورة تأثيرالدافعية على تعلّم اللغات الثانية كاملة حتى تستطيع 
الفرضيات أن تفر الأحداث التي 5 تقع في المواقف ا عة التي جد التعلمون أتقسهم فيهاء 
۲,٥, ۲(‏ الداقعیات نيجه ىة للوقت والنجاح 

Motivations as a Function of Time and Saccess 

أحد مناطق الجدال الرئيسية حول الداقعيات وتعلم اللغات الثانية هو إذا ما كان 
من الأفضل أن نقول إن الدافعيات تتتًا بالنجاح (موقف جاردتر) أو أن النجاح 
بالدافعية (موقفً عكسي له شعي أكبرفي علم النفس)ء يث إن الأكدر نجاحاً في 
تعلم اللغات» هو الذي ستكون لديه دافعيةٌ أكبر لزيد من التعلم. ویكن أن تقشم هذه 
الفكرة إلى سؤالين محددين في الأقل ؛ (آ) هل يكن أن تتغيّر الدافعيات مع مرور 
الوقت؟ و(ب) ما تأ النجاح على الأداء؟ 
(۱ ,۲,۵,۲( التغیرات مع مور !لت Changes Over Time‏ 

يبدو أنه لا مانم منطقيًا من تغيّر الدافعية مع مرور الوقث. وهذا صحيح في 
کل من مفهوم جاردنر ومغهوم التوقع- القیمة 02تا٤٥0۸ء‏ eدلھ۷-ر‏ ».فمن 
وجهة نظر جاردنرء يمكن أن يتغيّر كل من الجهد» والرغبة في الحصول على هدفو 
ماء والاتجاهات مع مرور الوقت. وييدو أن احتمالية حدوث هذا يعتمد على المدى 
فيه المتعلم تتيجة للخبرة التي اكتسبها من تعلّم اللغة. وقي المواقف 


الذي 
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التعليمية التي درسها جاردنر في معظم تفاصيلها (الكنديون 
الأنجلوفون)ء من غيرانحتمل مثلاً أن تتغيّر الاتجاهات نحو الفرانكوفونية كثيراً ؛ لأن 
هناك اتصالاً کبیا الجمو قد تجار فعا بغض النظر عن الاتجاهات الموجودة. 
فمن الأسهل كثيراً أن نتخْيّل أن الأطفال الذين لا يتعرضون فليا للثقافات الأخرى 
سيغيرون اتجاهاتهم نحو المتكلمين بلخات أخرى بعد مزير من تعلم أدب المتكلمين 
بتلك اللغات وثقافتهم. 

أما في نماذج التوقع- القيمة في الدافعية » فيمكن لزيادة التعلّم أن تزيد العرفة 
جحالات الخرح الإدراكي بالطريقة تفسها تقريباً. ومن الممكن أن بُحدث كذلك نوعاً 
آخس من التغيّر» إذ عرض ناج التوقع-_ القيمة أن كاتا القيمتين (الحاجات 
والخرجات) والتوفعات تور في السلوك. وکا وصح وینر ۷1*۲ (۱۹۸1م) فإن 
كلتا القيمتين والتوقعات يمكن أن تنغيّر والتغيير ني واحدة منها كن أن تفود إلى تغيير 
في الأخرى. 

دعنا ننظر في التغيير في التوقعات. تذكر أن النموذج يفترض أن الدافعية الكامنة 
تعتمد في جزء منها على الاحتمال الموضوعي بأن الأداء الناجح سيقود إلى الأهداف 
المرجوة. وسن خلال عميّة تعلم اللغةء يكن أن يعدل التعلمون احتمالاتهم 
الموضوعية اعتماداً على خبراتهم التزايدة. ويمكن للتوقع» منطقيًاء آن يزيد أو آن 
ينقص» اعتمادا على النجاح الحقق. 
)١۲,٠,۲,۲(‏ تأثير النجاح على الدافعية والأداء اللاحق 


Iaflcence of Success oa Motivation and Subsequent Performance 
ن يكون تأثير النجاح على الدافعية‎ 
يفترض النغاش السابق آنه إذا لاحظ التعلمون أن الأداء الناجح في بعض الأنشطة يقود‎ 
نحو هدقهم (سواء التعلّم أو الحصول على معدلات جيدة)» فمن احمل » بالكاني» أن‎ 
قرتفع نسبة قوقع نجاحهم. ويقترب هذا من القول إن النجاح سيزيد الدافعية» لك‎ 


الوثرات غير الغوية o4‏ 
الأمور ليست بهذ البساطة. ويتعلّق هذا التقاش بالدافعية الكامنة دون الحفز اندافع. 
تذكّر أن العف الدافع قائمٌ على افتراض قكرة الجهد الذي يلزم لأداء شاط ما بشكل 
صحيح. وتشير الدراسات إلى آن الحفز الدافع يصل مداه قي الهمات التي رض أن 
توجد فيها صعوية معتااةه (انظر النقاش الموجود في بريهم وسلف» 1۹۸۹م). فإذا عد 
معدل النجاح عالبً جداً أو منخفضاً جداًء إن الحمّز الداع يصبح .أي ننا نحاول 
بأقصى ما نستطيع من قوة في سبيل أشياء كعدها تايا لكنها تقرياً ليست مستحيلة. 
فإذا ظلٌ هذا صحيحا في تعلْم اللغات» فليس هناك سبب؛ بالتاليء لنعثقد 
بأن المعدلات اليدة أو التقدَم الجيد في تعلم اللغة سيقود إلى زيادة في الدافعية. وف 
المقابل» ريا يقترض المرء أن المتعلمين الذين بقدّمون أفضل ما لديهم سوف بجدون 
الأنشطة التعليمية سهلة» ونتيجة لذلك ستضعف طاقهم الحّزة. وحنى هذا يعد 
تيسبطاً أكثر من اللزوم. إن ما علينا أن نهتم به هو النغيرات الحاصلة في الاحتمالات 
الحدّدة ذاتيًا للنجاح. فسوف تزيد التغيرات باتجاه الصحوية المعندلة (الاحتمالية )٠,9‏ 
بين النخفضة (لنقل ٠٠,۲‏ أو المرتفعة (لنقل )٠,۸‏ باتجاء العف الداف 
الحتمل أن الطلاب الذين يوون أفضلٌ هم أنفسهم أولئك الذين ينظرون إلى 
الأنشطة التعليمية على أنها معتدلة الصعوية » ولهذا السبب ينبغي ألا يكون هناك 


ارتياطً وي بين النجاح والدافعية. وريا يعتقد المرء أن الدافعية ستزيد إلى أقصى 
مدى لدى أولئك الذين بحصلون على معدلات تتراوح في منطقة حول المتوسّط ٠‏ 
وهذه» بالطيع» فضايا تطبيتية. 

ولكن هل يقود النجاح إلى أداء آفضل؟ هناك تائج مختلفة معروضة قي 
الدراسات السابقة » بالات انه يكن التدليل على أي من الاتجاهين بأدلةٍ منطقية. 
فالنجاح يكن أن بود الثفة التي تمل في مزيا من النجاح» وييكنء في الجائب 
الآخرء أن يولد النجاح ثقة مفرطة تضع الشخص على حافة السقوط. وقد قم 


o0‏ اكاب اللغة الثاية؛ مقلمة عامةة 


ميزروشي نطمنصع۷ (۱۹۹1م) معلومات لغوية مهمّة حول هذا السؤإل. انظر إلى 

الاقتباس الآتي : 
إن المدى الذي توكر فيه الثقة والدافعية في أداء الأانشطة هو قي 
الاجتماعي. فرغم ان معظم الشارکین ب 
حالًاء إلا أن ثيا من الباحثين لم دوا تأثيراً لأداء سابق على أداء حال وعلى عكس 
التظرة التغليدية . قإتني أزعم أن النجاح السابق ٠‏ في الخافسة بين الفرف» ولد قشلا في أداء 
التشاط الحالي + لأنه يزيد من ضرورة النجاح. وأقترح » في القابل» أن القشل السابق يود 
نجاحاً حاليًا؛ لأنه يزيد من حخمية التجاح. ولقد أخبرت هله الجدلية في معلومات حول 
مباريات التصفيات النهالّة بين فرق كرة سلة حترفة من 1۹2۷م إلى 1۹۸م وعد نحييد 
التقعة التي صل للقريق الذي يلعب على أرضهء وتيبد عوامل القوة النسيلة بين 
الشرق» وجدت» في اباريات التي لعب في الظروف تفسهاء أن الفرق التي فازت في 

اة السابقة هي أكتر احتمالاً بأن تخسر الياراة الحالية. (ص 04١‏ 


بون أن التجاح السابق بم 


لن يفترض أحد أن التافسة بين فرق جمعيَّة كرة السلة الوطنيّة مشابهة اما 


لمواقف تعلُم اللغات الثائيةء لكن هذه الدراسة ثقدّم سيا خر للتشكيك ف الافتراض 
الآلي الذي يقول بأن النجاح السابق بقود لنجاح حال أو مستقبلي. 


A! اقلق‎ (۲, ( 

تل القلق مرحلة متوستعطة بين الدافعية والشخصيّة. فالبعض يناقشه تحت 
واحل من هذه الصطلحات» والبعض نحت مصطلحات أخرى» ويصتقه البعض 
القالث على آنه موضوع منفصل. أما الدافعية قهي متعلة بالقلق في (أ) أنه إذا لم يكن 
التعلم قلقاً على الإطلاق » فليس من الحتمل أن يكون لديه داقع ليبذل أي جهدء 
و(ب) أن الدافعية الحالية» بوجود أملٍ ضئيل في تحقيق إنجازٍ ماء تزيد القلق. ويمدو» 
من ناحيةٍ أخرى» أن هناك ميلاً أساسيًا لدى الشخص إلى أن يكون قلقاً بدرجة أو 

بأخرى» ما يجعلا ننظر إلى القلق على أته مرتبطً بالشخصية. 


الوترات غيرالغوية 0۱ 


من الفيد أحياتً أن قم القلق إلى أنواع عخللفة » بنا على مصدر القلق تفه 
فالقلق الاجتماعي يهتم أساساً ناء و/أو الحافظة على انطباع إيجابي عند الآخرين. 
قفي مواقف تعلّم اللغات» ييكن أن يدخل في هذا المدرسون» أو الهاررونء أو الزملاء 
من الطلاب. وريا تكون الأنوإع الأخرى من القلق أقل وضوحاً من الجانب 
الاجتماعي. . فالقلق من الاختبارات وا نوق من ألا تودي جيداً في الاختبارات» رعا 
یکون له تائ قلي على تحقيق أهدافك. 

والقلق » عموماً» مشل كثيرٍ من العوامل الأخرى (انظر ميزروشي» ١1۹۹م‏ 
لنقاش أكنر شمولاً) » له تأئير خطي منحن على الأداء : فيد عد المستويات 
النخفضة ومؤز عند المستويات المرتفعةء عا بجعل لتأيره معنى. وکا لاحظنا سابقاء 
إذالم يهنم المرء إطلاقاً» فلن یکون لديه سبب وجبه ليؤدّي جیداً. ولکن مکنه» من 
جانب آخر» أن يقلق كثيراً جداً من الفشل في طريقه إلى النجاح. 

وهناك دراسة مشرّقة عن القلق قامت بها بايلي «عانمط (۱۹۸۳م) حول 
يوميًاتو عن النافسة والقلق في تعلَّم لخات الراشدين. وإحدى النقاط المهمَّة التي 
ذكرتها تمل في أن القلق يعتمد على الموقف الذي جد التعلمون أنفسهم فيه. 
فالدراسات تفترض » في الغالب الأعم» اتتظاماً ماء وعلاقةً عالَية بين النجاح في 
تعلّم اللغة وأحد العوامل الحفزة. 

ورغم أن بايلي وآخرین قد حصروا تاثيرات القلق على مواقف محدّدة» إلا آنه 
ثل جه قليل جدا لتحديد إذا ما كانت التتائج العامة حول القلق تور في تعلّم اللخات 
انظر إلى مثالین اثئین من جين ۵٥ە6‏ (1۹۹۱م) وھوفمان H121‏ 1۹ م( 
فقد لاحظ جين أن 

القلق الاجتماعي يكب بالضرورة من السملوك. فرما يسبب » على سيبل الثال» انفصالا- 

تفادياًالمواقف الاجتماعيةء مع البقاء على التراصلل أو إتهاء الاتصال البصرية...- 

أو استبدالاًلتواصل ذي معنن بنواح اجتماعية عة ... وقد قذم ليري هعم وآخرون 

(۱۹۸۷م) أدلةً علي أن القلق الاجتماعي مرتيط بأاسلوب دفاعي ذاني سلب بت 

السلوك اللفظي عند تفاعل شخصين اللین. (۱۹۹۱م» ص 0۳۹۲ 


oo‏ اكتساب اللغة الاية: مقدمة عامة. 


وييدو أن لهذا انعكاساتي راضحة في تعلّم اللغات الثانية» خصوصاً في قاذج 
الاكتساب أو طرق التدريس التي تعتمد على الفاعلات التاجحة. 

أما هرفمان (١1۹۸م)‏ فقط لاحظ آن القلق يكن أن وجه الانتباه بعيداً عن 
المعتى وباتجاء الشكل فقط : 

في مراجمة اسابقةا... جد أن القالق الكثيف بوه اقباء المرء إلى السمات الطييّة 

للکلمات (مکوناها ‏ تريب تقديها في الحملة » التشابهات الصوتية)ء ويدف 

ذلك بالإهمال اسي للمحتوى الدلالي. والفروض أن بحدّد هذا الاير اللدى التي 

تمضر فيه الأنمطة الدلالية وغير الدلالية للمعالجة. (صس )٠١١‏ 


وهذا أيضاً نه انعكاسات واضحة في تعلم اللقات الثاتية. وسيكون القلق عاملاً 
سلا مباشراً طالا ظل الترکيز على استعمال اللغة معنى مهم ف العم 


(۱۲,۷) مکان اگم Locus of Control‏ 
يشير مكان التحكُم إلى كيف يعزو الأفراد الأسباب إلى الحوادث التي تأر 
قیهم. فرعا يعد الأفراد أنشسهم مسؤولين عن حادة آو ربا يشعرون أن حادثاً ما 
حدث ببساطة (غکم داخلي في مقابل کم خارجي). بالإضافة إلى أن العامل السيبي 
ربا يكون مستقرًا - ومن الحتمل بالنالي أن يؤر في الأشياء بالطريقة تفسها- أو 
عشواتبًاء حيث لا تتأئر الأشياء باقتظام. وقد دم سكيهان (1۹۸۹م) جدولاً (الجدول 


رقم )٠١,‏ يظهر الا حتمالات الأربعة. 
الجدول رقمر۱ ,۱۲). مکان امحگم. 
داغلي خارجي 
تقر القدرة صعوبة فاط 
غيرمستقر الجهد مط 


العنادر: سکیهات 1۹۸۹7 


الوثرات غير الفوية oo‏ 

ومن الواضح آن مکان تكم التعلّم سوف یور ی دافعیته. وقد ذکر سکیهان 
أن الأمحاث العامة في التربية أشارت إلى أن عامل الاستقرار أكثر احتمالا 
المتعلم إلى أن ي ضع توفع الت موط عة عن النجاح أو الق شل مستقبلا. والعامل 
الآخر مهم أيضاً (انظر وينر» ١۹۸٠م‏ لزيا من الثقاش) في تفسير الداقعية. قإذا نظر 
التعلمون إلى الفشل على أنه بسبب نقص القدرةء فإنهم لن يكون عقزين ليحاولوا 
أكتر في المستقبل القريب (مفترضين عدم كفاية الوق ت لتحسين القدرة)» كما 
سيظهرون كما لوأنهم ببساطة نم يجحاولوا بالقدر الكافي. .. فمكان التحکم بالتالي» مثل 
القلق منطقة ترتبط بكل من الدافعية والشخصيّة (وسبب ارتباطه بالفاني أن 
الاتجاهات الأساسية نحو عزو الوادت إلى عوامل عختلفة عرض آنها نسييًا سمات 


فرديّة مسمتقرة). 

ورم آن سکیهان ناقش مکان العحگُم» إلا أنه لم جد آي دراسات تبحث 
مباشرة أهميّته في تعلَم اللغات الثانية» ! 

وربا تكون هناك مجموعة أفكار أخرى لہا علاقة بهذا تتمكل في الخطط 
التنظيمية لأداء والتحكم (دويك »0ء 14۸7م + دويك وت اه2 1ء 
۸ م). وقد حص ویست» وفارمر ۲ مه۴ » وولف ۷٥10۲‏ (۱۹۹۱مء ص ۲۸) 
الأفكار كما يأتي : 

إن أولتك النين يلون للتحكم هم مهمون بالقدرة» ينما يشل أوئشك الهنسّون بالأداء 

إغذير: هذه امصطلحات ليست بالضرورة مستعملة نماما بالعاني تقها كما في اكحساب 

اللغات الاية!بالحصول على تقويم إجابي من الأخرين. قاوكك البالون لالعحكم بتظرون 

إلى الأخطاء على أنهاتقديم معلوماتو مساعدةء ومن الهتملى أن يعزوا نجاح والفشل إلى 

جهدهم الخاصی. کما ییلون أیضاً لی النظر بی الدرسین علی نهم مصمادر آو مرشدون بدلا 

من النظر إليهم على أنهم أوعيً العقوپات. 

يتضْمّن هذا آن اميل غو التحكم يرئيط بمكان التحكم الداخلي. 


اكتساب اللغة الاية: مفدحة عامة: 


Jie (41,4)‏ شخ Personality Factors‏ 
اك نظرياث متنوّعة تزعم أن بعض عوامل الشخصيّة مؤشرات مهمّة 

للنجاح في تعلَم اللغات الثانية. وسنناقش» في هذا الفصل» عدداً قليلاً فقط من 
عوامل الشخصيّة الأكثر تداولاً وشيوعاً: الانبساط مناه في مقابل الانطواء 
»introversion‏ رالمغامرة مها اء واستقلال الجال. وللحصول على معلوماتي 
عن أنواع الشخصيًة الأخرى وتأثيرها على تعلَّم اللغات الثائية ؛ انظر براون 
(14A)‏ 

ولأجحاث الشخصية تقليد طويل في علم النفس؛ بجا في ذلك كدر من الأنوإع 
الشاتحة التي تاقشها يونغ [٠#‏ ويعض النقاشات حولما عند أرسطو علاهااعو. كما 
أن هناك أنواعاً محدّدة كانت مركز الاهتمام في الأمحاث» مثل الأنوإع التي قاس في 
مشر آنواع مايرز- رجز القياسي 20۲ ءھ1 he tended Myer - Br Tye‏ › القائم 
على الأبحاث الجراة في الخمسيتات والستينات من القرن المشرين اليلادي. ومع ذلك 
فليس هثاك حدٌ نظري لعدد أنوإع الشخصيّة ء حيث يكن أن يدم أي عالم تفي 
اختباراً جديدا ليصف أنواعاً جديدة في أي وقت. 

وعند البحث ي أنواع الشخصية» ينبغي ألا ننسى أن معظم الاتجاهات 
التصنيفيّة معتم دة على معلومات ذاثيّة. والاعتراضات» التي كرت سابقاً على 
مصداقية التق ارير الذاتة في تحديد الدافعية والاتجاهات» هي قائمة أيضاً حول 
الشخصية. بالإضافة إلى أن العلاقة الوثيقة لأنواع الشخصية تعتمد على الآراء النظريّة 
(9م) التقمَص العاطفي عامل ابيا في تعلم اللغات الثانية. وقد عرف جويرا 
(1۹9م» أقتيس من: جويرا وآخرون» ١1۹۷م‏ ص ١١١‏ التقمص العاطفي بأنه 
عملي إدراك ينع فيها انصهار الحدود الذاتية اوقت فهماً عاطفيًا نّا خبرة الآخر 
العاطغية”. وقد قرّر جويراء رابطاً هذا باكتساب اللخات الانية : 


فقد عد مثلاء جویرا ora‌اںG؛‏ وبراتون 0دص 8ء ودل ال 


الوترات غبرالرة. o00‏ 
وعلى أي حال» يكرتا النظر في ملم اللغة 
ثانبةء اناس الذين بستيدلون + 


الأساسية. إن الاغخراط في تمم فغة ثائية هو بثابة أن تخطو في عالم جديد. ( ص ص 
AIT‏ 


وت ذكرنا هذه النظرة بالتقليد ١مازصطء‏ عنامت في أوروي اء أو بالعلوم 
الإنسانية. فالنظرة التقليدية للتأويليّة «ناع«م«بءط» النظرية العامة للتفسير» ترى أن 
لفي مع الآخر مكو ضرور ي تلفهم. وقد أشار جادامر ملم 
التأويلية الحديثة » إلى العوالم الممتدة وقد أشار إشارة 
خاصة إلى كيف يجب أن تتنيّر العوالم لنصل إلى فهم للخة والثقافة الأجنبيتين. ومع ذلك 
فقد رقض جادامر بصرامة قكرة أن التقّص العاطفي ضروريٌ للفهم» سواءٌ أكان عا 
أو في حال تعلم لغة أ وبعد كل هذاء نستطيع أن تفهم كثيرا من أقعال دكتاتور ما 
دون الحاجة إلى لقص العاطفي. قإذا كان التقمَص العاطفي ليس ضروريًا للتاويلية؛ 
فريما لا يكون إذن سمة شخصية مهمّة للنظر فيها في تعلم اللغات الثانية. 

وهناك تحذير مبداي يتل في أن البحث في الشخصية وتعلّم اللفة ركز في 
العموم على عوامل عاليّةء قاصلاً إلى تحديد إذا ما كان نوع الشخصية يرتبط مع 
النجاح العام في تعلم اللغات. وقد تبتّى لارسن- فرين ولوتج (١1۹۹م)‏ وجهة نظر 
سكيومان التي تقول بأته من الضروري أن ننظر أكثر إلى كيف تؤئر الشخصية في الفرد 
في مواقف معبة » بدلاً من البحث عن تأثيرٍ عالي. وبالاعتماد على تعريفات أنواع 
الشخصية فقط » سيكون من ١‏ رض أن هناك مظاهر معينة من تعلم اللغة 
تمرز وأخرى سكاذى» وهذهء في الواقم ء هي الحال العامة في أي شان (لارسن- 
فریان ولونج» ۱۹۹۱ م). 
Extroverslon and Iatroversioa ضأqقil‎ blu! (¥ ,A, 1)‏ 

إن الصورة النمملية لشخصي متقبض هو ذلك الذي يكون أكئر سعادة بوجوده مع 
كتابي منه مع أتاسٍ آخرين. أما الصورة النمطبة للشخص النبسط فهي المكس : شخصن 


001 اكاب اللغة الشاية: مقدمة عامةة 


یکون آکثر سعادة اوجوده مع اناس منه مع کتاب. ولهذه الصور النمطلبة انعكاسات على 
اجاح ف تمم لفات الايةء لك مله الانمكاسات متضاربة وعاماء إذرياتوقع أن 


سکیهان» مثلاء دراسانت, لطلاب, بریطانیین في مرحلة البکالوریوس أُظهر ارتباطاً قدره 
١‏ بين الانقباض والنجاح الأكادجي. ويبدو» مع ذلك» أن الحال الإجتماعبّة المرتبطة 
بذوي الشخصية الانبساطية تفترض أنهم يندجون في الكلام والأنشطة الاجتماعية في 
اللغة الثانية أكثر من غيرهم»؛ وأنهمء باتالي سيتعلمون اللخة بشكلٍ أفضل (انظر الفصل 
۰ ناء هتاك أسباب جيدة للاععقاد بأن كلا من الاتبساط والاتقباض يقود إلى النجاح 
في تعلم اللغات انثائيةء ولكن بطرق عتا 

على أن العلومات الب ية لا تح هذه الإشكالّة» فقد فُمت أدلة كثيرة على 
وجود متافع مختلفة لكل من الانيساط والاتقباض. ومن الحتملء بناءٌ على ذلك» عدم 
وجود إجابة صحيحة عالية» فيكون ا لحل الأمشل ف القول إن الانبساط مقي في 
مهماث وطرق دة في تدريس اللغات» بيثما يفيد الاتقياض في مهماتٍ وطرق 
ن» بالتالي» تحديد ماهية النماذج الدقيقة في هذا ا جائب. 


أخرى. وتكون مهمة اليا 
Risk Taking lal (1,A, )‏ 

لقد افرض أن ۱ اه تقب الغامرة مرتيطبالنجاح في تعلم اللات الثانية وقد 
عرفت الغارر انها 'موقفٌ يجب أن يذ الفرد فيه قرارا يتضمّن اختياراً بين رغيات 

ختلغة ؛ إلا أن ننيجة هذا الاختيار غير مضمونة ء إذ عكن أن يكون الفشل هو الهصلة" 
(بیبي» ۱۹۸۳ م۰ ص ۳۹). وکما سنری لاحقاً نی التقاش حول استراتیجیات تعلم 
اللغةء تتضمّن كثيرٌ من استراتيجي 

وقد قدمت بيبي (1۹۸۳م) معلومات لغوية من أطفال ثنائيي اللغة (إسبان- 
إنجليز) من بورتوريكو. وقد جرت مقابلات الأطفال في أريع متاسبات» مقابلة قام بها 
اور إنجليزي أحادي اللغةء وأخرى قام بها حاورً ثناثي اثلغة (الخالب عليه الإسبائية)» 


الوثرات غير للغوية oo‏ 


وثالشة قام بها محاور ثنائيّ اللغة (الغالب عليه الإنجليزية)» وقام يالمقابلة الأخيرة 
الحاورون الثلاثة كلهم (مع جموعاتو من ثلاثة أطقال). عرفت ييي عمايا الغامرة ما 
يتعلق بعدو من العوامل» من ينها : عدد الحاولات في استعمال تراكيب نحوية معيّنةء 
والتفادي» وكمية الكلام» وكمية استكشاف المعلومات. وأظهرت التعاثج أن أكير 
مستوى من المغامرة كان مع الحاور الأحادي اللخة. وهذا يفترض أن استعداد المتعلمين 
لتقبل المخاطر رجا يعتمد على الموقف» وليس على الثوع العام فحسب. 

كما وجد إيلي راع (1۹۸7م) ارتباطاً بين اتجاهات المغامرة والمشاركة داخل 
الفصل الدراسي» لكن العلاقة مع النجاح الححقَق كان ضعيقاً نسيًا. وتوكد هذه 
انتا الفكرء التي تقول بان الشخصية تور على تعلم اللغة بطريقة أكثر عة 
وتساعد في مهماتي محدّدة لكن لا تور بالضرورة على النجاح طويل المدى. 
ابة قولتا إنه عموماً أكثر استعدادا لتقل المغامرة 
من الفرد العاديّ ء فيتبغي » بالتائي» أن تكون المغامرة معتمدة على مخ ية سلوا عام 
فلا يمكن» لذا السبب» تجاهل العمل الهم لکاهتمان ۳0۵٤ء‏ وسلوفيش 
«Slovie‏ وتفيرسكي وا۲ (۱۹۸۲م)ء إذ وج دوا آن الأفراد عموماً ييف ضون 
المغامرة عندما بتوقعون الريح» ولكنهم يبحثون عن المغامرة عندما يتوقعون ا لنسارة. 
دعنا نقدّم أمثلةً شائعة: لو كانت لدينا قرصة الحصول على ربح مالي» فستفضتل 
عموماً استثمارات, حافظة » لكنها آمنة في الوقت نفسه. ولكن إذا وقعت لتا خسارة من 
نوع ماء فسنكون أكثر استعداداً لباشرة أفعال خططرة هكن أن قف من خسارتا في 
حال نجاح تلك الأفعال. 

من المهم أن نعرف أن تحديد الريح والخسارة ذاتي» وليس موضوعيا 
بالضرورة. وقد آشار كاهنمان وآخرون (1۹۸۲م) إلى أن الموقف الموضوعي ذ 
يكن أن بقدم للأفراد على أنه إما نجاح أو خسارة. وقد وصفوا هذا بأنه مشكلة 


وقولنا بان فرداً ما مغامراً هو ؟ 


o04‏ اكاب اللغة الاب : مقحة عامةة 


تأطيريَّة» حيث وجدوا أنه عددما يعار الموقف بالريح » 
المخامرة؛ ولكن عندما يتأطّر باأنسارةء ييحشون عندئار عتهاء ف 
بالتالي» أن يباشر نشاطات أقل مخاطرة نسييًا في أي من الموقفين» لكن سمة 
الشخصية هذه ليست بالضرورة أكثر أحمية من التأطير تفسه. فما نحتاج آن نعرفه في 
دراسات تعلم اللغات الثانية هو إذا ما كان الحعلمون يؤطرون مواقفهم ما يتمق 
بالريح أو الخسارة. فتخْيّلء على سبيل الغالء آن طالباً سنل في درس اللغةء فإذا 
كان الطالب يعتقد بأنه سيحصل على معدل ضعيف (خسارة)ء فرعا اول أي شيء 
تقرياًللإجابة عن السؤال. ونكن إذا تر إلى هذا الوقف على أنه سيحصل فيه على 
درجات آکثر (ریح)» فریما یکون آکئر تحفظاً بکثیر۔ وریا یکون 5 
للموقف (أئي: نتيجته الأوليّة) أكثر أهميّة بكثير من سمة شخصيته العامة بأنه يغامر. 
وتذكر أنه إذا واجه متعلمان اثنان الموقف تفسه» فريا يُؤطران الوقف بشكل 
ختلف» أحدهما على أنه ربح؛ والآخر على أنه خسارة. 
Field Independence Jli Jbl (3,A, F)‏ 

يعد استقلال الجال فكرة آسرة في اكتساب اللغات الثانية. فهو يتكون أساساً من 
سمتين ذواتي قطبين موأّرين في امعرفة : العاطفة والسلوك. وهناك مشكلة رئيسبّة في 
استعمال هذه الفكرة تمل في اختلاف تعريغها وقياسها كثيراً مع مرور الوقت. ويَظهر 
التنرّع ليكون مُفرطاً إلى حا ماء حيث استتتجت إحدى الدراسات التي راجمت هذه 
الفكرة أنها آسوف تظهر مختافة إلى حد ما في المستقبل تحت تأثير ظهور أدلة جد 
(ویتکن اا وجودناه طوامدعه » ۱۹۸۱ء اقتبس من شابیل اعمات 
وجرین »6٥٥‏ ۱۹۹۲م ص .)٤۹‏ ولقد توسّعت هذه الفكرة آیضاً من کونها عاملاً 
خالصاً في الشخصية فحضمّن أسلوباً معريًا في ناء تدخل فيه القدرات» ومن نافلة 
القول أن نشير إلى صعوبة تطبيق فكرة تبدو مرنةٌ للخاية. 


الوارات غبراللغوية 004 


ومن الأفكار الشائعة التي تسرب من خلال كير من تعريفات استقلال انال 
أن الشخص المستقل الا ميل إلى أن يكون تحليليًا بدرجة كبيرة» متجاهلاً من البداية 
المعلومات العامضة في السياق (هذا ما يوحي به المصطلح لفسه)» وأن یکون معتمدا 
على نفسه. كما أن الشخص غير المستقل جاًاء في الجانب الآخر» ييل إلى أن يعطي 
السياق انتباهاً كبيرً. وتعد هذه النماذج يوضوح قويةٌ في كير من النشاطات المختلفة ؛ 


ولهذا فرعا تعد سمة شخصية. 

ويیكن أن توضع تنّوات» بناءً على هه اللفيّة» حول تأئر الشخصية على 
تعلم اللغات الثانية. فريا يتوقع الره» منطقيًاء آن الأفراد الستقلّين اليا يكن أن 
يكونوا أفضل في التشاطات التحليليّة في تعلُم اللغات الثانية » ما جعله أمراً 
ويبدو أن عدم استقلال الجالء في الجانب الآخر» يساعد قي التفاعلات الا 
أيضاًء إذ جادل اللساتيّون كثيراً بان السياق الاجتماعي يعدم كثيراً من المعاني التي لا 
يقدّمها السياق اللوي وحده فقط. فإذا تبه الأفراد غير المستقلين ماليا إلى السياق 
أكثرّء فييدو أن ذلك سيساعدهم في نشاطات السياق غير المستقل. 

وقد شارت بعض الدراسات إلى وجود ارتباط واضح في الاتجاهات | 
بينما لم جد آخرون إلا تأييداً ضتيلاً على وجود علاقةٍ من أي نوع. وفص سكيهان 
مء ص ص :)۱۱٩-۱۱٤‏ 


ب أن نستتج» مع ذداك» أن الدراسات التي أجريت حول علاقة استقلال لجال 
والنجاح في تعلم اللغةء والتي عت مدئ عريضاًينهما من أتواع التلمين وشروط 
التعليمات» قد وجدت. في أفضل الحالات» علاقةً ضعيقة؛ رأحيانا» لم تمد أي علاقة 
إطلاقا. وأسوآمن 
عندما يكون مفياساً مخفا للذكاءء وما يغع ني التهاية هو توي الذكاء الوجود في 
الاختار. وربا تكون الفرضية التي خلف هتا مهم ء إلا أن تتائج الاعات غير مشجعةء 
ويأمل استقلال الجال أن يكون الشجم الذي ستحفره من أجل كل القيم التي ستحصل 
علیها فیما بعد 


عاك أسباب وجيهة للاعتقاد بأن استقلال لجال يعمل ققط 


اكتساب اللغة الثاية؛ مقدمة هابة 


وقد أعاد شابيل وجرين (۱۹۹1م) النقاش» مفترضين أن هذه الدراسات 
اميكرة لم خير استقلال لجال بالطريقة الصحيحةء كما أنها لم تنظر إلى معظم 
الجوانب التعلقة عملم اللغات الثانية. فقد أعاداء فيما يتمق بالنقطة الأولىء تفسير 
تتائج الاختبار الأكثر شيوعاً في استقلال الجال» وهو مستعمل قي أمحاث اكتساب 
اللغات الثانية » اختبار الأرقام َة ۲٠٠٠‏ سا۴ لعل لما«ع. قفي هلا الاختبار» 
يطلب من المشاركين آن يكتشفوا آرقاماً هندسية بسيطة نة ق أكثر تعقيداً 
(انظر الشکل رقم ۱ ر۲ في الفصل ۲ مثالاً على هذا)؛ ويعد الذين بحصلون على درجة 
أعلى في هذا الاخبار مستقلين مجاليًا. وقد لاحظ شابيل وجرينء وهما عمّانء أن هذا 
الاختبار يقيس القدرة كما يقيس الأسلوب أيضاً. فنحن لا نستطيع أن تقول متأكدين 
إن أولثك الذي كانوا ضعفاء في آدائهم في ذلك الاختبار» كانوا كذلك لأتهم استعملوا 
الاستراتيجية الخطأ أو لأنهم لم يكونوا متازين جدا في استعمال استراتيجة منطقيّة. 
وجادل شابيل وجرين بأن الأفراد الذين آدوا أقضل في الاختبار» آظهروا قدرةٌ سلسة» 
وصفها الؤلغان بانها قدرات مستقلة عن أي منطقة من مناطق الحتوى. 

وافترضا أيضاً أن القدرة السلساة عامل مهم اللغوية. وافترضا أيناً 
أن القدرة التحليلية اللغوية لسكبهان (1۹۸۹م) (نوقشت ف القسم٤,١١)‏ انقسمت 
إلى اثنتين : القدرة التحليلية اللغوبة والقدرة التحليلية العامة. ولتح صل القدرة 
التحليلية اللخوية عن طريق الخبرة اللغوية المكتسية من لغة المرء الأصلية » أو من 
» أو من اللسانيات عموما. أما القدرة التحليلية العامة فهي مستقلة عن 
وقد افترض شابيل وجرين أن القدرة التحليلية العامة مرتبطة 
إذ تظهر هذه القدرة عندما يواجه المتعلمون 
كما افترض شابيل وجرين أن للقدرة التحليلية اللغوية دورا ف تعلَّم اللغات الغريبة 
عن عائلة اللخة الأولى لغويًا. ويستوجب هذا الافتراض إجراء اختبارات ت 


للوترات غير اللغوية o1‏ 


التعلمون الأفضل في تعلَم لغةٍ غريبة لغويًا هم بالضرورة أولثك الأفضل في تعلّم لغاثي 


قريبة؟ إذا كانوا كذلك» فان هناك أساساً تطييقيا أوليا نقرّر موجبه أن هناك في الأساس 
آخرى يمكن أن تار في قضيّة استفلال الجال.فإذا 


المقاييس» مثل اختبار الأرقام المضمة » لا تقيس في الحقيقة الأسلوب ولكنها 
تقيس القدرة» فرعا يكون من الأفضل أن تُرفض الفكرة بكاملها لأتها نظريًا متصدعة 
وغير قابلة للاستعمال في أمحاث إكتساب اللات الثائية. وقد اقترح هذا الاتجاء كل من 
جریفیشس 1115ا وشیین ”ع81 (۱۹۹۲م). 

ولنلكَّص ما سبق» ليس هناك دليلٌ على أي سمة شخصيّة قبا نجاح شامل 
في تلم اللخات الثانية. وتظهر سمات شخمبية حددة عند إكمال نشاطات محددة رما 
تلعب دور في تعلم اللغات الثانية. فقيمة السمةء بالتالي» للمتعلم تعتمد على مدى 
الأهمية التي ستكون عليها النشاطات الساعدة. وهذا يعتمد على طرق التدريس التي 
بتعرَّض لها الطالب (بافتراض تعليم اني مدرسية) والطريقة الناصة الي يسلكها 
الطالب في تعلّم لغةٍ أخرى. ورا يكون من الأفضل أن ستكشف الشخصية من خلال 
سياق المساهمات التي يقدّمها كل من التعلمين» وا لمدرّسين» وطرق التدريس» والمواد 
التعليمية إلى الموقف التعليمي. 


1۲,4( إستراتيجيات Learning Strategies pclnalI‏ 
من اللاحظات الشائعة أن بمض متعلمي اللغة ليسوا فقط أكثر نجاحاً من 
البعض الآخر ولكن متعلمي اللغة المتميّزين أيضاً يعملون أحياناً أشياء ختلفة عن 


() تشکر آندرو کوهین رركا أكسفورد 6ا0 ما۸ خاقة القضايا التي فُّمت في هذا الفسم حول 
إستراتيجيات القتعم ء رغم أن كليهماء بالطبع » غير مسرو عن تمائجنا التي قوصانا فبا هنا 


o1‏ اكتساب اللغة الايا مقلمة عامةة 


متعلمي اللغة الأقل تزا والمصطلح المستعمل بكشرة في أدييّات اكتساب اللفات 
الثانية ليشير إلى ما يفعاله المتعلمون ما يشمل هذه الاختلافات ؛ هو إسترا 
التعلم. ويعرف كوهين اه۳ (۱۹۹۸م» ص )١‏ إستراتيجيات تعلم اللفة 
(واستعمال اللغة) بأتها : 
...تلك الممليات التي أمختار بوعي من التعلمين» والتي رجا تج في قعل يقصد منه تعزهز 
العم أو استعمال لغة انبة أو أجنيبةء من خلال التخزين؛ والاحتفاظ؛ والاستدعاء» 
وغوذج العلومات عن تلك اللخة 
ومضی کوهین یقول إن مثل هذه الإستراتیجیات 
صضسن إستراتيجياتر لتعريف المواد التعليمية التي تاج إلى العم » وييزها عن مواق 
أخرى إت أححيع إلى لك وتجميمها لهل العم (مثلً : تجميع الغردات بحسب فتها: 
داخل الأسماء ؛ والأقعال» والصفات» والأحوال» وهكذا)ء وإعادة التواصل مع اواد 
لأ: من خلال نشاطات الفصل الدراسي أو إلجاز الواجبات التزلية)» ويشكل 


التعايمية (. 


إخضاع اواد التعليمية للذاكرة عندما لا يدو أنها أكتسب طبيعيًا (سواءٌ من خلال 
تقتيات الذاكرة الروئينية مل التكرار» استعمال قنون تفوية الذاكرة» أو تقنيات أخرى 
للذاكرة). (ص )١‏ 


فعلى سبيل الثالء إذا أردت تذكر مغردةٍ صعية» رما تختار بلا وعي أن تريط 


كلمة 


ة بالوقف الذي لاحظت في تلك الكلمة بشكل جدّي. ومن العمل أن 
تستمرً في فعل هذا لو أصبح الأمر أن استراتيجية 'اللاحظة الجدية الأول" ساعدتك 
فعليًا ويثبات في تعلم الفردة. ويأتي مثالٌ آخر من منطقة النقل الييلغوي (القسم0,۴). 
فافترض أن متكلماً أصابًا بالإنجليزية قد تعلَّم الإسبائية إلى درجة الإتقانء ثم بدأ 
يشعلم الإيطالية. وبينما هو في هذاء استبدل كلمات إسيانية بكلمات إيطالية (مثلاً: 
مء بالكلمة المقصودة عه كيف ماذا؛ وه ٣ط‏ ابي مم بالكلمة المقصودة 
pr‏ "لا لأت ولتأخذ مالا صوتًا شائعاً: ادا بالصوت القصود اعاء [مومغا 
بدل الكلمة المقصودة لمعما)» فسيصيح من الصعب» بعد ذلك» آن تستأصل هذا 
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الاستبدال. ثم دعتا ننترض أن ندى هذا الغرد ذاكرة بصرنة قوية ء ونه بشیر خلال 
تدريبو في الفصل إلى رسم بيان أمامه مكتوب عليه الصيغ الصحيحة, . فقي انال 
الأولء يستعمل المتعلم إستراتي للم اللغةء وفي الاي إستراتيجية لاستعمال 
اللغة» إلا ننا في هذا القسم سنرگز على استراتیجیات التعلْم. 

تدخل في إستراتيجيات التعلم بوضوح أفعال عقلبة داخليّة» لكن ريا تدخل 
فيها أفعالٌ عضاية أيضاً. ومن ضمن الزاعم الموجودة في الدراسات السابقة أن هناك 
ققدم أولباً في تعلم اللغة يتعلّق باختيار العلومات من الدخل» وتنظيمها ود جها في 
أنظمة المتعلمين. والطرق التي شختار بها المعلومات من الدخل جزءٌ مهم من الغهوم. 

وهناك» حتى الآن» قوائم مفيدة لإستراتيجيات اللغة في الدراسات السابقة 
(نخصت قي آومالي وال04 وشاموت +سع؛ ١1۹۹م).‏ وتتضمن الأصتاف 
ظراهر مشل التر ضيح 0# الهعتانعهاه والتت ‏ هتاهم#٠٠ه»؛‏ والتحليل عهاعواممه» 
والمراقبة ع هدنوم والتذكّر #منعامصعم» والستخمين عصاجمت» والتعلي ل 
الاستنتاجي عندمودع» ع۷ناعدلءل في مقابل الاستقراڻي ع۷ناعد‌ها» والترکیز على شي 
واحد على حساب آخر» وعارسة 
يوسا جمعية للبحث في إستراتيجيات التعلم في سياق 


الل" وإتتاجها. وقد حاول أومالي وشاموت أن 


(۷) إن استعمال الإستراتيجيات ليس محصوراً في تعلم اللغات » إذ يدو أنه أساسي للمعرفة الإنسائية. 
ويكن أن تعطي مثالا على استعمال إسترانيجية في التعلم غير اللوي من حقلل تعلم هاثا يوغا هلط 
هوه فلكي تتعلم أن تخل آيعمق" في بعض الأوضاع» تقد عادة آثه من الضروري أن سكن" 
باوضاع ابسط للیوغاء افترض آثك لاعس جري ويدلاً من أن توي عرينات يوغا للعحمية ولاه 

تكتفف آنك يكن أن ملم أن تدخل أعمتق في عارسة أصعب لليوغا يعد أن تتهي من جريك » ثم من 

العتمل أن ميل إلى الاستمرار مع هذه الإسترانيجية. وريا بريد القارئ الهتم أن يقرأ رايندنج عافن 
وراینر وه (1۹۹۸م) حيست نوقش كيز من المشاكل العامة في الععلم وتعريف الإسترائيجيات 

بمصطلحات معرفية آکثر عموعاً. 
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ولم ينل الحقل» على أي حال» من مشاكل» إذ إثه منطقة صعة على 
الاستکشاف. فقد ذکر اوکسفورد 0×٥۲‏ وکوهین (۱۹۹۲م» ص ۴) آنه بسبب 
الدراسات الحديثة الكرسة لإ ات التعلم... را يعتقد المرء أن هذه 
المنطقة من اليبحث متماسكة تماما إلا أن هذا التماسك» على أي حالء شيءٌ من 


الال" ثم استمرا ي سرد ومناقشة "مشاكل تصنيفية ومفهومية جدية موجودة في هذا 
الحقل. من بينها مشاكل الفثات المستعملة لتصنيف إسترا تعلم اللخة: هل مثل 
هذه الإستراتيجيات واعية آم غير واعية؟ ما علاقتها بأساليب التعلم؟ بالإضافة إلى 
الصعوبة في إظهار ما يساهم في تعلم اللغة. وقد تصدى ماكدوناء (1۹۹۹م) حدياً 
لهذه القضيةء وقرّرء بسرد ست طرق اإجراء أبعاث في الإستراتيجياتء أن "ليس أي 
من هذه الطرق دون مشاکل » وآن هناك خطراً دائماً ي أن أحدد الطريقة مسبقاً نوع 
التحائج الحمتلة" (ص ۴). على أن ماكدوناء يأمل قي أن تعدّد مصادر العلومات 
التنوعة هو عق طريق للخروج ويكن ”أن هنح استقرار للمعلومات ووضوحاً تفسيرا 
في الدراسات الخاصة" (ص ۳). 

كما أشارت بياليستوك (١۱۹۹م‏ أ)ء في اتقاد مفصل لهذ النطقة من البحث؛ إلى 
أنه من الصعب عند الممارسة أن تيز إستراتيجيًا سملوكيات التعلمين التي هي بوضوح () 
مرتبطة بنشاطات إشكالية » و(ب) واعية أو غير واعية؛ و(ج) مقصودة أو غير مقصودة. 


(۹۹۸م) هه الانتقادات وزعم أن الإسترا 


ات لا ينبغي أن تکون 
"نشاطات إشكالية" رما يستعمل النعلمون فبها إستراتيجياتهم الفضّلة 
بشکل جیا فی جمیع مراحل تعلمهم أو معظمه. وکوهین أکثر تفاؤلاً حول جاوز 
الصعوبات المنهجِيّةء مقررا أن المرء يمكن أن يقسّم آنواع نشاطات التقارير الكلامية 
المختلفة لتحديد طبيعة نشاط اللتعلم (إشكالي آم لا)إلى د واع أم غيرواع» مقصود آم غير 
مقصود" (كوهين» اتصال شخصي) (انظر كوهين» 1۹۹۸ م» للطرق التي كن أن يعصل 
بها امرء على مثل هذه التقارير الكلامية). 
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لقد جد تقليديًاء في هذا الحقلء تقسيم في الفهوم بين من يُسمّون بمتعلمي 
اللخة الجيّدين ومتعلمي اللغة الضعفاء أو الأضعف. والفكرة التي تكمن وراء هذا 
التقسيم تتمثل في ننا لو نستطيع أن نكتشف ما يفعله متعلم اللغة الجيّدء لأمكننا أن 
ندرّس تلك الإستراتيجيات اتعلمي اللغة الأقل مستوئ» ويها سيتقشون (روين 
یسکو 
٠ (AVA «Todeseo‏ ومثل هذا التقسيم التائي غالب ما يحتوي كثيرا من التبسيط» إذ 
إن الأكثر احتمالاً أن لحعلمي اللغة 'تفضيلات أسلوبية شخصيّة بالإضافة إلى 
تفضيلاتو إستراتيجية" شخصية (انظر: كرهينء ۱۹۹۸م ؛ لايتبون وسباداء 
۹ م؛ ماکادوناه» ۱۹۹۹م). فعلیناء بالتالي؛ أن نسأل: هل تدريس إستراتيجيات 
اللغة"“ التي يظهر آنها تناسب متعلمي الخة الأفضل تساعد المتعلمين الأضعف؟ آو» 
إذا لم نتقيّل هذا التشعب الثنائي » نستطيع أن نضع السؤال ليصبح : هل الوعي الاوراء 
معرف بالعمليات الخاصة بوضع الإستراتيجيات والاستعمال الزائد لہا (أي التقارير 
الذاتية) يصنع فرق إياييا ني تعلم اللغات؟ 

وجب على الرء» للغوص قي هذه الأسئلة بعمقء أن يهتم ويقيْم مصادر 
الباحث من المعلومات حول إستراتيجيات التعلم المزعومة. فقد أصبحت الملاحظات 
أكثرَ مصادر العلومات شيوعاء والتقارير الذاتية الكلاميةء والطرق المباشرة (بشار 


Rubin‏ › 14۷2م + ايان مەم نە وفروهليك اعاادا۴۲0» وستیرن 6۵ا5 وت 


ققد آشار ماکدوتاء (1۹۹۹م» مس ۲). 


(۸) الصطلح صعب 
إلى أن "الإستراتيجيات قد عزلت ووصفت" في منطقة عريضة (أي : تعلم اللغة اكائية» التعلّم للتعلم» 
التعلم لاستممال اللخة الثائية؛ التعلم للتواصل؛ التعلم للتمويض عن انقطاعات في التراصل» وقي 
مناطق الهارات الكبيرة مثل : القراءة» والكتابةء وهكذا)» وقد أشار» متصوّرا هذا المدى» إلى تغيي رفي 
يعض الدراسات السابقة حيث نات بتفسها بيدا عن مصبطلح إسترايجيات اللفة اتستعمل مصطلح 
استرإتيجيات المم» حيث يقل التركيز إلى الععلم على آنه ”ماج مشاكل ومنظمّ عاك" (ص )١‏ 
اللمعرفة والمهارات الضرورية ل "استممال مور لخة" (ص ۲). 
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إليها عادة بطرق التفكير بصوت مرتفع). أما التقارير الذائية الكلامية يها نقاط 
ضعف (انظر جاس وماكي» ١٠٠۲م).‏ فإذا طلب من المتعلمين في دراسة أن يعطوا 
أمثلة على استراتيجياتو يستعملوتهاء فالغالب أن يذكروا أشياء مثل: (آ) تساعد في 
النشاطات الصعبة» و(ب) واعية (في الأقل عن الأحداث الماضية)ء و(ج) تبدو 
مقصودة (حول الأحداث الاضية أيضاً)» وكلٌ هذه ريا تؤگر في المعلومات المعطاة. 
وحناك نقاط ضعفو أيضاً فيما بتعلق بالملاحظات» مع التذكر أنه من الصعب» ولكن 
ليس مستحيلاً» أن تلاحظ سلوكاً عقايا للمتعلمين. فرما يُضطر باح ماء في النهايةء 
أن يقب السلوك المقرر بصغته استراتيجية فقط إذا بدا له أنه مقصود» إذإن معظم 
الاستراتيجيات المهمة ريا لا تكون كذلك»ء وهذا هو السبب في آن المعلومات القررة 
ينبغي أن تقَدّم بطريقة دقيقة ومفصلة ما أمكن ذلك. 

إن إحدى مشاكل البحث الواضحة في بعض الأمثلة الميكّرة على إستراقيجيات 
اللغة هي أنه لا بمكن قبول أي سلوك على أنه إسترا 
معلا اغ موقفاً يقول إن متعلمي اللغة التميزين هم ”مخمّنون مستعدٌون ودقيقون. 
وريا يصف هذا بدقة التعلمين الذين كاثوا موضع البحث» لكنه» في الوقت نفسه» 
رها لا يكون إستراتيجية. فقبل كل شيءء رما تكون الإستراتيجية النطقية "تنمينا"» 
لكن "أن تكون مستعداً للتخمين" ّل إستراتيجياً إشكالية. أما اللسبة إلى الدقة فطل 
الإشكالبة الكبرى» إذ لا عكن أن تكون إسترا بل هي هدف» 
يالوغم من آن ”الاستعداد للتخمين" رما يكون جزءً ما يفطتله التعلُم. وإذا كان الأمر 
كذلك» فيمكن للمتعلمين أن يُدرّسو! طرقاً يستعملون فيها ما يلون إلى أقصى 
حد» مثل كيف تخمن بشکلٍ أفضل باستعمال السياق. ورغم ذلك» مر اخری» فإن 
نجاح التعلمين في مثل هذا السلوك يبقى سالا مفتوحاء كما يجب أن لبحث علاقته 
بتحسن لغة الُخرج البينية مع الوضع في الاعتبار الفروق الفردية في مُدخلات التعلمين 
في اللخة البينية ؛ كما ركز عليها خلال هذا القصل. 


فروبین (1۹4۷۵م» ص )٤٩‏ 
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وهناك مشكلة أخرى تعمل في أن المحعلمين التمبّزين أو المتعلمين الأفضل في 
تعاُم اللغة رعا يقرّرون ذايا نشاطات ر بها كل متعلمي افلغات» لکن بشکلٍ به لبا 
التعلمون الحميزون فقط . ونستطيع أن نقول إن هذه النشاطات عامل تبي إذا ظهر قعلا 
أن التعلمين الضعفاء لا يستعملونهاء إذ أهملَْت عض الدراسات التعلمين الضعفاء 
تاماً. فلا كن آن تستعمل» بالالي» تلك الدراسات التي لم تمض المتعلمين 
الضعقاءء للقول إن المتعلمين الضعقاء لا يفعلون الأشياء نفسها التي يفعلها من 
يُسمون بمتعلمي اللغة ١‏ 
الأحيان أن تقارن متعلمي اللغة المتميّزين والضعفاء. قإن متعلمي اللغة الضعفاءء كما 
جادل سكيهان (1۹۸4م): ريا تنقصهم المهارات الكلامية للكلام حول ما يفعلونه 
بالسهولة نفسها التي يتكلم بها التعلمون الحميّزون حول ذلك. فإذا كان الأمر كذلك» 
فإن الفروق» بالتاليء في مهارات التوصيل الكلامي ريا فُسّرها اون على أنها 
فروق في الإستراتيجيات المستعملة. 


ينبغي ملاحظة آنه من الصعب إجراثيًا في بمض 


والتوجه واناه نادف هو أيسضاً مشكلةٌ ني إستراتيجيات اللغة (قارن: 
سكيهانء 1۹۸۹م). قرا يفعل التعلمون التميْرّون أشياء معيّة لأن لديهم القدرات 
المطلوبة مسبعاً على فعل ذلك. وحتى إذا حاول التعلمون الضعقاء أن يفعلوا هذه 
الأشياءء فرما لا يكونون قادرين على ذلك» وربا جب عليهم أن يوروا مهاراتهم في 
اللخة الثائبة قبل آن يستطيعو! أن يستعملو! هذه الإستراتيجيات. وإذا كان ذلك كذلك» 
فيمكن للمرء أن يزعم زعماً طريفاً بأن النجاح ثي ثعلّم اللغة يسبب استعمال 
الإستراتيجية » معنى أن التعلم الناجح يسمح ياستحمال الإستراتيجية. 

سنعود إلى النقطة التي ذكرناها في بداية هذا القسم وهي أن بعض متعلمي 
اللغة تبدون أفضل من آخرين في تعلم اللغات» وأن التعلمين الأفضل يفعلون أحياناً 
أشياء مختلفة عن متعلمي اللغة الضعفاء. ومن الهم هنا أن نوكد» في فهم هذه 


اكتساب اللغة الافية: 


oA‏ عا 


النقطةء على شيء؛ ألا وهو: افترض أننا نستطيع أن تلبت أن متعلمي اللغة 
الأفضل يفعلون س» وأن س هذا هو إستراتيجيّة » وأن س في الواقع تساهم في 
تعلمهم اللغة. فلا بُستساخء منطقيًا» إذا درست س لتعلم لغة ضعيف» أنها سوف 
تقود بالضرورة إلى تحن اللغة. ولكن ليس من المستحيل » بالطبعء آن تدريس س 
ريا يقود في الواقع إلى تحسّن اللخة. ولكن القضيّة هي أنه لا يُستساغ منطقيًا آن ذلك 
سيحدث بالضرورة» ويتبغي أن يليت تطييقيًا حدوثه. وإحدى طرق المضي قدا آن 
نبتدع إجراءاتو يكن أن تساعد أفراد النعلمين أن يكتشفوا () إذا ما كانوا أفضل في 
بعض نشاطات تعلم اللغة من آخرين» وإذا كانوا كذلك» ففي أي سياق» و(ب) 
ماذا يفعلون بالضيط ليساعدو! أنقسهم في النجاح قي هله النشاطات العيّنة» و(ج) 
ات بالتغيير (وبجدم التخيير) في لغاتهم 1 
وسیساعد هذا بالتالي عل تقل الترکیز من ترکیز تام على بيد" في مقابل 
"سين" خاص جتعلمين دين إلى كل من متعلمي اللغة ابميدين والسبين» حيث 
يكون التركيز على الاكتشاف الذاتي في المتعلم الفرد ليحدّد النشاطات والسياقات 
والإستراتيجيات التي يكون الحعلم الفرد تاجحاً باستعمالها. 

والخلاصة آن البحث قي إستراتيجيات اللغةء بالرغم من أنه متخ ومهم» من 
الأفضل أن ينظر إليه على أنه خطوة تمهيدية. وقد سرد ماكدوتاه (۱۹۹۹م» ص 
۷ من بین استنتاجاته آن تدريس الإستراتيجيات "ليس ناجحاً عالًا" بالرغم من 


ذكر بعض االات التاجحة في بعض السياقات. وهناك مزاعم ي 
أكثرء تتعلّى بأن اله وضع الإستراتيجيات والاستعمال الزائد نا من خلال 
التدريس المباشر بحسن تعلم اللغة لتعلمين حددين وبطرق واضحة غير غامضة. 
وجب أن يعيتنا هذاء في الأقل» على فهم كيف تساعد إستراتيجيات معية لدى 
أفرا معينين في اندماج سماتو لغوية معينة للغة البدف في اللخة البينية. ولكن ليس 
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اندماج السمات اللخوية هذه في اللخة البينية على المدى القصير فقطء بل الأكثر 
أهميَةَء هو اندماج السمات اللغوية هذه في نظام اللغة البينية للفرد على المدى 
الطويل أيضا. ويظهرء لسوء الحظء أنه لا يوجد بحت طولي من هذا النوع. وستكون 
الخطوة التالية الواضحة في تطور حتوى البحث هي الأخذ بالدراسات الطوليّة التي 
تحاول أن تربط إستراتيجيات التعلم» التي يقد نها تساعد الفردء جُخرج اللغة 
البينية التي ينتجها هؤلاء المتعلمون. وسيخلق هذا ريطا واضحا بتغيّر الأفراد وبعدم 
تغيّرهم في نظام اللغة البينية العحتي مرور الوقت» ليصيح بعد ذلك مفتاحا متريا 
تُحاكم صلاحية استعمال الإستراتيجية بناءٌ عليه. 


Conclusion al (4,1 °) 


إن اكتساب اللغة الثانية معقَدء با أنه مار بعوامل عديدة: لغوية وغير لغوية. 
وقد عالج هذا الفصل عدداً من الناطق التي تقع خارج نطافق يرات التعأقة باللغة» 
لكنها تور في اكتساب اللغة الثانية. وستعود» في الفصل التاليء لل جڙء مرکزي في 
اكتساب أي ثغة : ذلك التعلق باكتساب الهردات. 
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o‏ اكتساب اللغة الانبة؛ مقدمة عامة 


قضايا للمناقشة دوعا 0۲) اھذPo‏ 

السائل (۳,۵ وآ,۴) من جاس وسوراس وسلينكر (1۹۹۹م) مرتيطة بهذا 
الفصل. 

-١‏ من المقدمات النطقية في اكتساب اللغة الثانية أن يعض الأفراد أكثر نجاحاً في 
تعلم اللغات الثانية من آخرين. كيف يكن » بشكل خاصء أن يرتبط النجاح المخثلف 
في قعل اللغة باكتساب الطفل لخ بأنوإع عديدة: اكتساب لغة واحدة» واكتساب 
لختين في وقي واحد» واكتساب لفتين واحدة بعد الأخرى؟ 

۲- من خبرتك الناصة» هل توافق على أن الراشدين في تعلم اللغة الثانية أكثر 
نجاحاً من الأطقال في تعلّم اللغة الأولى؟ وني تعلَم اللغة الثانية؟ كيف يمكن أن تكم 
تجرية تعالج هذه الأسئلة؟ 

۳- تأمل مصطلح الفروق الفردية. ماذا تعني هذه الفكرة لك؟ اسأل نفسك في 
ضوء هذا ماذا يعني أن نمي إلى جتمع آو قا معينتين. هل کل شيءٍ تراه في فرډ ما 
يتمي إلى ذلك الفرد» أو هل بعض الأشياء ف 
أن تستكشف هذه القضية؟ 

-٤‏ تأمل العمر بصفته عاملاً في تعلم اللغة والنتيجة التي توصانا إليها أن ليس 
هتاك خلاف بان العمر ريا يصنع فرقاً مهما في تعلم اللفة » ولكن الخلاف» إذاورجد» 
هو حول الأسباب. كيف يكن أن ترتبط هذه النقطة بعوامل أخرى سيقت مناقشتهاء 
مثل القابلية » والدافعية » والشخصية » والإستراتيجيات المعرفية؟ 

-١‏ تأمل الآن في فكرةالتمدرة على تعلم اللغة. كيف تلعب القدرة دوراً في 
تفسير ارجات النهائية في اكتساب اللغة اللانية ؟ 

؟٠ كيف يكن أن يختلف جواباك إذا استبدلت القاباية بالقدرة في المشكلة‎ -٦ 
عند النظر في القابليةء كيف يمكن أن نسر تجاح الأطقال الطرد في تعلم اللغة الأولى؟‎ 


اموثرات غير اللفوية ۷1 


۷- کیف یکن أن اسا صالحة للقابلية اللغويةء والقدرة اللفويةء 
والدافعية ء والسمات الشخصيّة؟ وإذا كان هناك دائماً بعض الصعوية والخلاف حول 
هذه القياسات» هل سنكون قادرين على وضع صورة كاملة لاكتساب اللغة الثانية في 
إطار متماسلك؟ إذا كان ذلك كذلك» كيف؟ 

۸- قد ناقشا ني هذا انفصل مفهوم معدّلات النجاحالتمايزة. فنستطيع أن 
نستعمل مقياساً من السهل الحصول عليه : التقديرات الدراسية. ما رأيك في هذا 
المقياس» خصوصاً عند ريطه بالقوئة التي تقول إن النجاح في الحصول على تقديراتي 
ة في تعلم اللغة ليس بالضرورة مساوياً ل "تعلم حقيقي للغة الثانية؟ ثم ما رأيك في 
التتيجة التي تقول إن التجاح في الحصول على تقديرات جيدة في فصول اللغة الأجنبية 
یربط ارتباطاً عالياً بالحصول علی تقدیرانتو جيدة في آي مادو آخری؟ 

۹- هل من امحتمل آن بعض اتناس ریا یكونون أقدر على تلم 
لعائلة لختهم » بينما هناك آخرون أقدر على تعلم لغ 
هي الالء قلماتا يكون ذلك كذلك؟ 

٠١‏ هل تعتقد أن هناك قرقاً بین تعلم استحمال تراکيب لغةٍ أخرى بشكل 
صحيح وتعلّم نطق لغةٍ ثانية بشکل صحیح؟ ماذا یکن آن یکون مصدر هذه القروق؟ 
هل تعفد أن هناك جوانب من اللخة أسهل من غيرها في التدريس؟ أو آسهل في التعلم 
من خلال التعلیمات؟ 

-١‏ إا كان يكن لأنوإع الشخصية أن تأر على قدرة المرء في تعلم اللغة 
الثانية » ما الآثار التي يمكن أن بتركها التدريس؟ أي : هل يكن للتعلم أن يكون أكثر 
نجاحاً لو وضع مثل مؤلاء المتعلمين في فصل مع مدرّس عائل لبم وبطريقة تدريس 
استنتاجية (آي : طريقة تنطلب تلبلا كثيرا)؟ لماذا نعم و لادا لا؟ 

۲- لو كتا نعرف سمات تعلم اللخة الجيدةء ولو كنا تعرف الإستراتيجيات 
التي يستعملها المتعلمون الميدون» هل يتبع ذلك أن تدريس ما يُسمى متعلمي اللغة 


جید 


قريب 
غير قريہة؟ إذا كانت هذه 


ovr‏ اكساب اللغة اكاية ٠‏ مقلمة عامة 


الضعفاء استعمال هذه الإ تفسها يتج عنه نجاحُهم في تعلم اللغة؟ اذا 


تعم ولاذا لا؟ 

۳- انظر في القاموس تي تعريف كلمة 
التي وجدتها مناسبة للنقاش حول إستراتيجيات التعلّم؟ 

٤‏ فیما تعلق بن نكون واض حين حول إستراتيجيات انتعلم » قأمل في 
القياس التالي من كرة السلة عقيل لاعباً ي اتحاد كرة السلة الوطني يفعلى دانم ما 
يلي عندما يذهب إلى خط الرمية الحرة: يش بنطلونه القصيرء يدعو ريه» يعفس 
ب تر إلى حدود حافة السلة؛ ثم يساد رميته . أي هذه 
السلوکیات تعد استرتیجیة ریف یکن انق رر؟ مثلاًء هل شد البنطلون القصير 
تيجي؟ افترض أن كل المدرّبين بخبرون لاعبيهم بأن النفس 
بعمق ٠‏ وني الركبتين» والنظر إلى حدود حافة السلة يمكن أن يساعد في تحسين الدقّة 
في التصويب. هل يكن أن تُسمى هذه إستراتيجية؟ ما موضح السلوك الآلي في هذه 
العملية؟ ماذا عن موقع الاعتقاد هنا؟ هل فكرة الإيمان لها مكان هنا؟ مى آخر» 
ماذا لو كان اللاعب يؤمن أن الدعاء يزيد من أفضايته؟ هل تصبح هذه بالخالي 
إستراتيجية؟ خذ هذا القياس الآن ثم اريطه باتحسّن الحتمل في أداء اللغة الثائية من 
خلال استعمال إستراتيجيات التعلم. 


هل يبدو أن التعريف(ات) 


رهم رهات مر 


المعجم 
THE LEXICON‏ 


The Signifiengce of The Lexicon gall AÎ (4, 1)‏ 
لم يمظ المعجمء في البحث في اكتساب اللات الثائية حتى اليوم» من الاهتمام مثل 
ما حظيت به أجزاءً آخرى من اللغة» بالرغم من أن هذه الصورة تنغير بسرعة 
(انظر کودي ههه وهاکین «ای0ا» ۱۹۹۷م ؛ میرا ۰۷٥۲۵‏ ۱۹۹۵م ؛ ویسش 
«Paribakht Sly y Weseh‏ 1444م (Î‏ ولقد أشارت المراجمات البكرة 
للممجم (مثلا جاس» ۱۹۸۸م ب ؛ ومیراء 4 ) إلى أن المعجم قد أهمل في 
البحث في اكتساب اللغات الثانبة. لكن هناك أسباب كثيرة للاعتقاد بأهميّة المغردة 
في اكتساب اللغات الثانية » ورجا يكون المعجمء في الواقع» أهم المكونات اللغوية 
بالنسبة إلى الحعلمين. 
ويَنظر التعلمون إلى الأخطاء في المفردات على أنها الأفدح بين جميع آتواع 
الأخطاء (بولیتزر ء2اناه۴» ۱۹۷۸م » اقتبس من لیفنستون 0۸ا5ہع مء ۱۹۷۹م ص 
۷ زد على ذلك آن كثيراً من مدونات الأخطاء تشير إلى أن الأخطاء المعجميّة هي 
الأكثر شيوعاً واتتظاميَةَ بين متعلمي اللات الثانية. ولقد تقل ميرا 1۹۸0م » ص 
۹ ) عن بلاس ها8 (1۹۸۲ء) قوله إن الأخطاء ا لمعجميّة تفوق عددا الأخطاء 


ovr 


ove 


النحويّة جا يعادل واحداً إلى ثلائة في الدوّنة الواحدة. كما جد التكلمون الأصليّون 
الأخطاء المعجميّة أكثر ضرراً من الأخطاء النحوية (جوهانسون «ودمصا 1۹۷۸م 
اقتبس من میراء ۱۹۸٤‏ م» ص ۲۲۹). وثتي جاس (۱۹۸۸م ب) على هذا الرآيء 
حيث لاحظت أن الأخطاء النحويّة عموما تعطي تراكيب مفهومةء أما الأخطاء 
جمية فريا تشوش على التواصل (انظر التقاش النعلّق بالوسالة الني كتبها متكلم 
أصلي في الفصل .)٠١‏ وقد يلاحظ المستمع خطاً ني (١,١٠)ء‏ وريا يستتتج أن امتكلم 
غير أصلي» لكنه في الغالب سيظل يفهم المقصود". 

Can you tell me where is the train station? (1, 1) 

هل كن أن نخبرني أين هي محطة القطار؟ 

وسن جه آخری» انظر إلى خط آورده جایرنس صنو6 وردمان صمسفه؟ 

م ص ۳): 


I feet sorry for peaple who Hive in the suburbs. (4, ¥) 
أشعر بالأسف للناس الذين يعيشون قي الضواحي.‎ 

إن انكلم الأصلي التقليدي الذي يسمع هذاء سيتساءل عن العيوب التي يراها 
المتكلم في الضواحي» مشل أنها متكلفة وعلة. وقد ذكر جايرتس وردمان بأن هذا 
القول» الذي نطق به متكلم أصلي بالإسبانية » ريا يكون نانجا عن القرين الزالف» 
ألا وهي الكلمة الإسبائية نة ٠مد‏ التي تعني حي الفقراء آو مدينة الأكواخ. ولن 
يقهم الحكلم الأصلي الإنجليزي العادي الجملة » ولن جخطر بباله آن التكالم قد أخطاً في 
اختيار المفردة. 


() يكمن اطا في وضع المتكلم غير الأصلي الفعل الساعد ها في غير موضمه مع صيغة السؤال غير 
المباشرء حي كان يعيغي عليه أن يضعه في أخر السوال» فقصبح الجملة الصحيحة كالآتي: 
(eyi) Cam yow telî ee where the rain solon e?‏ 


oe لمجم‎ 


وكما أشرنا في انقصل ۷ء فإن كثيراً من النظريات اللغوية تضح المعجم في مركز 
الاهتمام» ما يوحي بأهميّته في تعلم اللغة۔ ویری لیغلت 1۲۵1 (۱۹۸۹م؛ ص 1۸) 
أن المعجم هو القوة الحركة في إتحاج احمل «(مثلاً: عند القشغير أو توليد الجمل)ء 
واصفاً هذه العملية بحملية الصياغة : 

إن المعجم بز عمليات افصياغة. وهنا يعني أن المداخل المعجمية كوبتط التشفيرات 

النحوية والصوتية. فالرسانة قبل اللفظلبة تفز العناصر المعجمية على النشاط» ثم تز 

الخصاتص الصمونية والصرفية واللحوية الخاصة بالعناصر المجمية النطة؛ بدورهاء 
تية والصرفية والنحوية التي أبطن توليدً قول ما وى الافتراض 

بأن العجم هى وسيط أساسي بين مرحلة الفهوم الد والنشغير النحوي واتصوتي ؛ 

برض لمجت وتعني الفرضية المعجمية. با صوص » أن لا شيءَ في وسالة المتكلم 

ما فلمجهول أو الفعولية غير الباد ٤‏ 

وجود مغردات معجمية وسرطةء تمزه الرسالة» وتجمل الحّر التحوي يولد بية محوية 

عمينة عن طريق خصافصها النحوية وترتيب تفعيلهاء 

وكان يغلت يشير إلى الإتتاج الذي يصدر عن طريق متكلمين أصليين راشدين 
يلكون القدرة اللغوية. وريا تكون العمليات مختلغة بالنسبة إلى محعلمي اللغة الثانية» 
وهي النقطة التي سنعود إليها لاحقاً. ولكن هناك عموماً» ما يدعو إلى الاعتقاد بان 
المعجم عامل مهم إذا لم يكن العامل الأهم» في تفسير حجم معلومات اللغة الثانيةء 
حيث إن المحجم يتوسط إنتاج اللخة» هذا با ضافة إلى أن !1 
الاكتساب. فحتى إذا كانت الممارسة الظاهرة غير مهمَّة (وهذه نقطة جدالية)ء إلا أن 
الإتاج مهم (كما ورد في الفصل .)٠١‏ 

والعجم مهم أيضاً في الاستيعاب» خصوصاًفي الاستيعاب الشفهيّ» مسب ما 
بينته آلتمان مها[ (١1۹۹م)‏ في عرضها لاستيعاب معاني الجمل. قالعلومات المحجمية 
تستعمل بوضوح للمساعدة في تحديد العلاقات النحوية. ولكن من ناحيةٍ أخرى فإشا 
نعرف بوضوح إذا ما كانت العلومات التحوية ستعمل في تحديد الهوية المعجمية ؛ وإذا 
کان الأمر كذلك» فإلی أي درجة یکون هذا شاثعاً (تایلر عاو ۱۹۹۰ م). 


اج نفسه ساعد في 


0۷1 اكتساب اللغة الاي مقدمة عامة 


إن للاستيعاب» دون شك أهميَةً كبيرة في اكتساب اللغات الثانية. قإذا لم يكن 
بالإمكان عزل الكلمات عن سياق الكلام؛ وإذا لم يكن بالإمكان استعمال المعلومات 
العجمية لخسيرالكلام» فسوف يتمثر عندثار نهم المدخل ذاه . ففهم الدخلء 
باقالي» يعمد إلى حد كبير» على الهارات المعجميّة (انظر القسم٤ .)٠۴,‏ والعجم 

i‏ في القراءة» ولكن إزاء ضخامة حجم أنظمة الإملاء في العام » فإن التظام 
الكتابي يلغي حاجة القارئ إلى تقطيع النص إلى كلمات. ومحدث هذاء في الإنجليزية 
ومعظم اللات الأخرى» عن طريق المسافات بين الكلمات. 

وتلخيصاً لا مر معنا من ملحوظات حتى الآن» هناك أسباب متتوّعة للقول إن 
المعجم مهم أتعلمي اللغات اثانية. ويدرك كل من التعلمين والمكلمين الأصلّين أهمية 
استعمال الكلمات الصحيحة » فالأخطاء المعجمية تعد موضوعيًا كثيرة العدد ومعوقة. 


وأكثر من هذاء فإن التعلمين صاجة إلى مهارات معجمية جيدة لإنتاج ا لجمل وفهمهاء 
Lexical Knowledge Aali ajal! (1,1)‏ 


أحد مهمات أغعاث اللغات الثانية المعجمية هو آن تكتشف ما يعرفه متعلمو اللخات 

الثانية عن معجم اللخة الثانية » وكيف يتعلمونه» ولاذا يتبعون هذا الطريق العين من 
التطور. والتظرة الأرليّة أنه ييدو أن التعلمين لكون درجات مخلفة من العرفة معجم 
لغتهم الثانية. فقد سرد نيشن (١1۹۹م»‏ ص )۳١‏ ما يأتي على أنه أنواع العرفة بالكلمات 
الضرورية إذا ما أراد امرء أن ينظر إليه أن لديه معرفة كاملة بكلمةٍ ما 

-١‏ الصيغة امحكية. 

۴- الصيغة المكتوية. 

-٣‏ السلوك النحوي. 

collocational behavior ln gla —& 

۵- التکرار. 


ovy لم‎ 


-٦‏ القيود الأسلوبية على نوعية اللغة. 
۷- المعنى الغهومي. 
۸“ ترابط الکلمات. 
إن الغرق الأول الذي يتبغي أن ببرز لنا في دراسة المعجم هو ذلك الذي بين 
المقفردات الاحتمالية والمفردات ا ية (بيرمان صعصع8 ء وبوشبایندر Buch bi der‏ ء 
وبزنیدزنیتش 1ءوصe2لعرمB‏ » ۱۹٩۸‏ مء اقتیس من بالبیرج ۲8هطصلهع ۱۹۸۷م ص 
1). فالمفردات الاحتماليّة تتكوّن من كلماتي سيتعرف عليها التعلمون رغم أنهم لم 
يروها في اللغة الثانية من قبل. ومن الأمثلة عليها الأصطلحات العلمية والتقنية الشائعة. 
ومعظم هذه الفردات تنتشر من لغ إلى لغة مع إشارة بسيطة حول إذا ما كان الصطلح 
قد ابتكره متكلم روسي» أو إنجليزيء أو ألائيّ» أو دنمركي. آما امغردات الخقيقية 
فتتکون من كلمات مألوفةٍ تلمتعلم بعد (أو پسبب) التعرّض لہا 
والفرق الآخر هو فرق شائع ب الفردات الطقيقية» التي كن أن يعجي 
الشخص ساعة يشاءء والشردات الاي ء التي يكن التعرف عليها عليها. وعلى أي حال؛ 
قالصورة أكثر تعقيداً» كما نوة قشت فى يشرو ەnneاe‏ 0( فلا کن ان 
تحصل على المعرفة | لعجمية بواسطة طريق بسيط ثنائي التفرع. بل إن تيشرو افترضت 
اخ مرفة ردا یکن شل علی انط شک رای ات مرحانها الأ 


متماسكة متناغمة » لأن العرقة الإتتاجية تتضمن إنتاج نطاق معاني الكلمة بالإضافة 
إلى الام المناسب لها (أيّ : ما الكلمات التي تأتي معا). قفي نقاشنا حول كلمة 
عه يكسر» مثلاء؛ فيما يتعلق بحمل كيلرمان (الفصل ١)ء‏ لاحظا المعاني الكثيرة 
لتلك الكلمة. فرما بعرف التعلمون» مبدیاء معنی کسر كما في یسر رجلا أو 
يكسر قلم رصاص» ومع مرور اوقت يتعلمون النطاق الكامل لعائيها والتضام 
الخاص بها مثل : 13 مچه ا ٥۲ط‏ ۲« 8اا صوته اتکس ر قي عم ر۱۳ . 


اكاب اللغة الاية: مقدعة عامة 


وقد استکشف لاوفر ها ویاریباکت (۱۹۹۸م)؛ بناءٌ على ث لاوفر 
(1۹۹۸م)ء ثلاثة أنوإع من معرفة المغردات: السلبية ء والدشيطة المنضبطة ء والنشيطة 
الحرة. وتعضمن امعرفة السايية فهْم أكر معاني الكلمة شيو » أما المعرفة النشيطة 
النضبطة فتتضمّن أدلة تساعد على التذكر (مثلا : رما يعضمّن عنصر اختبار ما يأآتي ٠‏ 
القطار ير ___الديئة يضواحيها » حيث تظهر الحروف الأولى القليلة من كلمة ما 
لاستبعاد الاحتمالات الأخرى)ء وأما المعرفة النشيطة الحرة فحضمّن استعمالاً عفويًا 
للكلمة. وقد وجد لاوفر وياريباكت أن أنواع المعرفة الثلاثة هذه تتطوّر لي معدلات 
مختلفةء إذ كان أسرعها معرفة الفردات السلبية » بينما كان أبطأها المعرفة النشيطة 
(خصوصاً النشبطة الحرة). بالإضافة إلى أن الفردات السلبية كانت داثماً أكبر من 
امغردات النشيطةء بالرغم من آن هناك فرقاً بين حال المتعلمين الذين يتعلُمون لخة 
أجنبية وأولئك الذين يتعلّمون لخة ثانية. فالفرق بين أنواع المعرفة كان أقلٌ في حال اللغة 
الأجنبيةء ما يفترض دوراً قوي للبيئة في التعلّم. 

وقد مز بباليستوك وشيروود سميث (1۹۸م) بين العرفة والسيطرة بشكل 
مختلف. فقد عرفا العرغة بأنها "الطريقة التي يتل فيها دماغ المتعلم النظام اللغوي 
(الفعات والعلاقات في الذاكرة طويلة الأمد)"ء بينما عرفا السيطرة بأنها "نظام المعالجة 
للسيطرة على ذلك النظام خلال الأداء الفعلي" (ص .)٠١١‏ (انظر أي ضا 
القسم ٥,١‏ ,۸). وقد مكل المؤأغان لبذه الفكرة بالكتبة» فالعرفة في الكتب وف الطريقة 
الي نظّم بها. كما فصت جاس (1۹۸۸م بء ص )1١‏ وجهة نظرهما حول 


وفيما يتمق بالسيطرة» أو التوعتل» تاج مستخدم اللغة آو مسشخدم الكبة أن يعرف 
كيف صل على العلومات التي تتضمّن أين تجد الكتاب وكيف تصل إلى تلك المعلومات 


ام 0۷4 


وهناك عدذ من الأسعلة ينبي طرحهاء فيما يتلق بخال الكتبة وتطيقه على 
المعجم. من بين هذه الأستلة : "ما التمثُل؟ وما مقدار الشمول الذي يكون عليه 
امل چعتی خر عل بشتمل اتگل علی کل شي نرنه عن الکلمات؟ 

إن الصعوبة الرتيسيّة ي مثال الكتبة لمتعلمي اللغات الثانية هي أن تغْيّر معجم 
اللغة الثانية الديناميكي لم يؤخذ في الحسبان. فالكتب قي المكتبة ثابتة وغير متغبُرةء 
باي طريقة مهمة على رفا مالكه. 
فأوصاف مشل غیرمتغیّر؛ وثابت» ومتشکل؛ ورمزي لا تستطیع أن تفس كل 
المعرفة 


والكتاب الذي شري منذ ٠١‏ سنوات لا 


إن استعارة الكتبة تعمل جيدا ومنطقيًا في المعرفة الصوتية الخاصة با لمعجم. 
فهناك حاجة لنوع ما من الثالبة الصوتية» أو ما يكن آن يُسمّى : العملا » حتى ولو 
كانت هدفاً للنطق (اتظر لينل ااعصا1ء ۱۹۸م). وعلى آي حال» فالتمّلات لا 
تحتوي كل شيء مهم حول التطق المعجمي. فهي لا تمتوي» على سبيل الشال» بعض 
التأثيرات الخاصّة (جا فيها النماذج غير المعتادة من النبر والتركيز) التي ريا يختار المتكلم 
أن يضعها في كلمة ما. ففي مواقف معينة » ریا خاطب متکلم ما حاورا ما بی عنام 
حبیبي؛ عاكياً نطق الأخت جابور اوا 0طت ليظهر العاطفة. 

ولاحظت تايار (۱۹۸۹م» ص )٤٤‏ أن "تل كلمة ما لا يكن أن يحتوي كل 
التفسيرات المتنوّعة والبارزة التي يكن أن تكون في الكلمة في سياقات العالم الواقعي 


أكيد عن الاتجاات السابقة» لكن يطل أن فيها بعض 

فیما بعد فم پفکّر بها آحد کثیرا عندما كنب بياليستوك 
وشیروود سمیث مقالہما موضع اتقاش وني مقالل آکتر حداة» قدت بيالیمىتوك (۱۹۹۰م ب)» 
تاها مشابها لذلك الذي ستصفه لاحقاً في هذا القصل. 

۳( انظر آرد (۱۹۸۹) لنقاش حول كيف يكن أن يني متعلمو اللغات اثائية العملات الصوتية للعتاصر 
العجمية: 


oA‏ اكتساب اللغة الااية: مقدمة عامة. 


المختلفة". ولاحظت آن التداخل التداولي مطلوب في مدى معرفة الحائم الواقعي. 
والنقطة التعلقة بهذا في اكتساب اللخات الثانبة هي أنه يجب على المتعلمين أن بعرقوا 
أكثر من التمثيل فقط ؛ ليكونوا قادرين على استعمال كلمة وفهمها بطريقة تقارب 
المتكلمين الأصايين. 


Lexical Information ةaazal‎ lagal (1 ۴, 

غاج إلى كمية هائلة من امعلومات لنساوي المعرفة المحجمية للستكلمين 
الأصليين الؤهلين. وحاولت وبرزبيكا اااءءا# (٥1۹۸م)‏ أن تعطي أوصافاً كاملة 
نسييا اني كلمات إنجليزية. وقد آشار جایتس دماهت (۱۹۸۷م» ص »)۲٠۴۳‏ في 
مراجعة نقدية لویرزبيكا: 

مبدتيا أن يز شيت عن غيره في الفتة تقسها ليس كافيً. فالوصف الدلالي الكامل لوظيغة 

ذلك الشيء» وصيفته التاتجة لديهما ا جا إذا كان املصطلح سيطّقه متكلم أصلي. 

فتعريقانها؛ لذلك» تبلغ صفحة أو صفحتين طولاً؛ لكنها لا تعتوي نوع العلومات القدم 

في اموسوعات» الذي عطي معلومانت عن أشياء» والس عسا يعني اناس عتما 

يمتعملون الكلة. 

فليس من المفاجيئ أن كلمات مثل ٠ة‏ يكسر تختلف عن مقابلائها المباشرة 
عند الترجمة للغاتٍ أخرىء فيما يتعلق كنات دلاليةٍ معينة. فقد وجد كيلرمان في 
الواقع » كما نوقش قي الفصل ١‏ » أن المتعلمين المولنديين كائوا حافظين جداً؛ حيث 
شعرو! آن #٤‏ يكسر لا يكن أن مستعمل قي كثير من وظاثف المصطلح الولندي 
المقابل (وكانواء في الواقع » عخطتين في العموم). وسيكون المرء مندهشاً عندما يكتشف 
أن الاستعمالات مختلفة عن الأسماء الشائعة العاديّة عبر اللغات (مثلاً: طاولة » 


کرسي). وقیما يلي ما وجدته ویرزییکا بحسب جایتس : 


0A1 لمجم‎ 

تقول ويرزييكا إن الغاهيم الشةّرة في الكامات اليومية في فغة ارء» مشل الكلمات الإ 

صت قنجان» نظ قميص» موا مر؛ تخلف عن تلك المشر: 

أخرى مثل البولندية : مدصنا » علسددطء ووو » ويكن آن تسر لن هم خارج اللغة عن 

طريق أوصافي شاملة مثل الطريقة التي ائبمتها. (جايتس» 1۹۸۷م ص ١٤‏ 

ومن الضروري أن يكون لديك قدرٌّ مشابه من التفاصيل لتحصل على المعرفة 
التي لدى المتكلم الأصلي حول أي الأفعال تعطلّب مفاعيلء وآبها يعطلب مفاعيل 
مباشرة وغير مباشرة» وأنها يثطلّب فاعلاً ياء وهم جرا. ويالإضافة إلى ذلك » عاج 
المرء أن يعرف كيف يمسر الدور الذي تلعبه هذه العبارات الاسمية في الحدث الموصوف 
في الفعل. فمثلا يعرف أي متكللم أصلي بالإنجليزية العلاقات بین (۱۳,۳ و٤ :)١١,‏ 

X rents Y to Z. FF) 


س آعار ص إلى ش. 
Z rents Y from X. (¥, 4)‏ 
ش استعار ص من س. 
فليس من الكافي أن نعرف معاني الكلمات الفردية > إذ جب أن يعرف المتكلم» 
فی (۱۳,۳ و٤ »)٠١,‏ أنه عندما تقترن ١ا‏ بالفعل ء٣‏ أعار» يكون الفاعل هو الاللك. 
وفي الجانب الآخرء عندما تقترن ٠٠ر‏ بالفعل «٠۶۲‏ يستعير» يكون القاعل هو الشخص 
الذي يلك الشيء لوقت قصير. 
وقد استكشف علماء من الاتحاد السوفيتي السايق هذه القضايا بعمق كبير. 
والعلاج الأكثر نجاعة على حد علمنا موجود في قاموس ثنائي اللغة روسي- مجري 
(أبریژیان عز»م۸ وبال لله ۳ء ۱۹۸۲م). فالتراكيپ الروسية یکن أن تون معقَدةٌ 
سيا لأن في الروسية حالات, إعرايبة بالإضافة إلى حروف ا جر. وقد قم آبريزيان وبال 
أوصاق لأفعال وأنواع عبارات اسمية وعبارات تراكيب الجر التي تشترك فيها هذه 
الأفعال. وأعطيا أ آمثلة مع ترجمات تلك الأمثلة). ولكنهما لم يقدّما عموماً 
أي تعريفات. وكانت المداخل» حتى دون إعطاء تعريقات طويلة نسيًا. 


AY‏ اكتساب اللخة اللاية ٠‏ مقدعة هامة 


فالدخل للفعل الروسي هة يخا يبدا في الصفحة ٠١١‏ ويننهي في الصفحة 1١‏ أما 
صبغة المطاوعة مزوا»«ة من الفعل نفسه فتأخذ أكثر بقليل من صفحة واحدة. وفي 
مراجعة ثبي على القاموس» لاحظ ميلكوك د1٥۷‏ (۱۹۸۵م) آنه» حتى مع هذا 
التفصيل» لم ينجح الحرُران في إيجاد كل الأمثلة على كل العبارات الاسمية وتراكيب 

ار التي تأتي مع الأفعال في القاموس. 
وعكن آن بختلف هذا النوع من المعلومات من تة إلى أخرى. فقد وجد 
أدجيميان (1۹۸۳م) أن متعلمي اللغة الثانية يلون إلى تقل النماذج ا لمحجمية من لفتهم 
الأولى إلى لغتهم الثانية. وقد كانت حدود جثه إكتساب مفردات الفرنسية من متكلمين 
إتجليز أصليينء واكساب مقردات الإنجليزية من متكلمين فرنسيين. وقد أنتج 

المتكلمون الفرنيسيون الأصليون الذين يتعلمون الإنجليزية الجمل الآتية : 

At sixty-five years old they must retire themselves because this is a (1,0) 
rule of society. 
عند سن الخامسة والستين جب عليهم أن يتقاعدو! أتمسهم لأن هذا‎ 

هو قانون الجمتع. 


They want to îght hentsefves against this (tuition increase). (1¥, 


يريدون أن يقاتلو! نهم ضدٌ هذا (زيادة الرسوج). 
لاحظ أن ضمائر الطاوعة في هذه الجمل لا يقصد بها أن تشير إلى التوكيد. ففي 
الكلمات القايلة لهذ الجمل في الفرنسية تسطلب الأفعال القابلة مورفيمات للمطاوعة 
(se batter g se retirer) se‏ 
كما أنتج النكلمون الأصليون بالإنجليزية الذين يتعلمون الفرتسية جملاً غير 
نحوية عثل (۳,۷): 
Elle marche ies chats. (1,¥)‏ 


She walks the cats. 
مشت القطط.‎ 


oA ا‎ 

فا جمالة )۱١,۷(‏ ليست نحوية في الغرنسية لأن الفعل مضه أن يشي" لا 
يكن أن يأخذ مفعولاً مباشّراًء ولذلك جب أن تعمل فع آخر (۲: ۰م .)e‏ 
فالتعلمون في كلكا الخالين يفترضون أن الأفعال في لتهم الثانية تأخذ الأنواع تفسها من 
الفاعل والفعول به كما هي في لختهم الأصلية. 
( ۳,۳,۱( ارتباطات الکٹlaت Word Associations‏ 

استکشف مرا (۱۹۷۸م) الارتباطات ۱ التي وضعها متعلمو الفرنسية» 
حیٹ 7 تهت النظريات الحديدة حول الدلالة المعجمية» خصوصاً تلك المعتمدة على 
النماذج الترابطية (انظر الفصل ۸)؛ إلى درج 
ارتباطات الكلمات ستكون وسبلة معقولة لتحديد كيف يريط الأفراد الكلمات تهنا 
فقد وجد ميرا آن التعلمين رن» إلى د ماء إلى إتتاج ارتباطاتي ة عن تلمك التي 
يضعها التكلمون الأصليون بالفرنسية. وقد أعطى المتكلمون الأصليون» قبل كل شيء؛ 
ارتباطات جدولبة أو تابعية » بتاءٌ على عوامل دلالية: 


الجدولية د 
اشير الاستجاية 
رجل امراق 
کلب 
ولد 
طفل 
الحابعية 
الشير الاستجابة 
يقرش آسنان 
يسك آيدي 
أسود علامة 


At‏ اكتساب اللخة التاية ٠‏ مقلعة هامة 


فالتعلمون مالو إلى إعطاء استجابات قائمةٍ على التشابه الصوتي» مثل 4١٠هام‏ 
a "cen‏ أ "Prof presen‏ برو فيسو ر ˆ نلمٹیر ep Pr‏ "ميق" . 
ويمكن تعليل هذا بأن المتعلمين لم ينوا شبكة العلاقات الضرورية لارتباط كلمات 
سلس في لغتهم الثانية. كما أن هناك دراسة متأخرة لشمیت اسه وميرا (1۹۹۷م) 
استکشفت ارتباطات الكلمات لدى متعلمين يتعلمون الإنجليزية» خصوصاً 
ارتباطات الكلمات وعلاقنها بلواحق الأفعال. فقد وجد المؤلفان. أن القدرة على 
إنتاج ارتباطات الكلمات الشبيهة بالأصلية » كماتوقعاء بمعرفة اللواحق 
ومجم الممردة ويالكفاءة العامة 
۴,۳,۲( تلم امقردات اقرط acidental Vocabulary Learisg‏ 

لقد صرف جهدٌ كبير من البحث والملاحظة لا يُعرف إمصطلح تعلم الفردات 
العرضي (انظر جاس» ۹م لناقشة الطبيعة التناقضية لذا المصطلح). فقد عرف 
ویسش وبارییاکت ( 1۹4۹م بء ص )۱۷١‏ التعلّم العرضي بأنه مايحدث عندما 
”يركز المتعلمون على العنى الشامل بدلاً من التركيز على البدف الراضح من تمم 
کلماتر فالتعلّم» عى آخر» هو حصيلة ثانوية لشيء آخر (قراءة قطعاة 
م . وقد أظهر عدد من الدراسات أن التعلّم العرضي عك بالتأكيد» إذاختبرت 
روت ۸٠١‏ (1۹4۹م) التعرض للغة من خلال القراءة وتأثيره على الاكتساب وعلى 
الاحتفاظ بالمفردات؛ حيث اسقكشفت دراسها حول اتساب متكلمين أصليين 
بالإنجليزية للالانية ؛ تأر التعرُض التكرر للعناصر المعجميّة : مرتون» أو أريع» أو 
ست مرات. وقد أظهرت التتائج آن العرّض مرئين كان كافيا للتأثير ني نمو الفردات» 
وآن التعرّض ست مرات نتجت عنه الكمية القصوى في غوها. أما الاحتفاظ 
بالمغرداتء الذي بتبم التعرّض؛ فقد كان أكبر قي المعرفة الاستقيالية منه في 
المعرفة الإنتاجية. 


oAa الم‎ 


وقسّم باريباكت وويسش (1۹۹۷م) متعلمي الإنجليزية إلى جموعتين بظروف 
تعليميّة فالخعلمون في إجداهماء قرؤوا قطانم أجابوا عن أسئلة القهم 
والاستيعاب. أما في الجموعة الأخرى» قرا التعلمون قَطَعاً د ثم أجروا تشاطات على 
الغردات. وكائت الكلمات تفسها مستهدفة لدى كاتا اجموعتين. وبالرغم من أن كاتا 
الجموعتين أحرزتا تقتما في معرفة المفردات» إلا أن معرة الموعة الأولى كانت 
محدودة بالتعرف فقط » » بينما اكتسبت الجموعة الثانية معرفة إنتا جا 

وف دراسة لاحقة؛ باریباکت وویسش (۱۹۹۹م)» لین رشي اکر 
بصوتو مرتفع ةلط واستمادة ا لحسوادث الماضية نوماه » زا على 
الإستراتيجيات التي يستعملها التعلمون في عملية تعلَّم كلمةٍ جديدة. ووجدا أن طريقة 
الاستنتاج عدزءصereا‏ إحدى أكثر الإستراتيجيات شيوعا التي لجا إليها التعلمون. 
ولشدة الفاجأة» لم يغلب استعمال القاموس على التعلمين (انظر أيضاً فريزر "مد۴ 
4 م). كما آن التعلمين استعملوا المعلومات الصرفيّة والنحويّة طرقاً مساعدة لبم 
في عملية الاستنتا 

کما استکشف جیو ا0 وجونسون (٩۱۹۹م)‏ استعمال طلابو يتعلمون 
الإنجليزية للاسترا المعجمية. فلاحظا بعض الاستراتيجيات المستعملة لدى 
الطلاب مثل التخمين من السياق» واستعمال القاموس (لأغراض تعلّمية في مقابل 
الفهم فقط)ء والاعتماد على صياغة الكلمات. وقد ارتبط التكرار الشفوي بالكفاءة 
العامة لكن التكرار البصري (كنابة الكلمات مراتي ومرات» تذكر التهجثة حرفا 
حرفاًء كتابة الكلمات الجديدة وترجماتها امقابلة في اللغة الأولى بشكل متكرر) تا 
سلبيا مجم المردات والكفاءة العامة. وقد كائت أل الجموعات نجاحاً من الطلاب 
هي تلك التي استخدمت الحذكّر والتكرار البصري مع قوائم الكلمات. كما كانت 
هناك أكثر من طريقة للحصول على نمو المغردات : : من خلال القراءة امكتفة مثلاء 
وتطیق تطاف عريض من الإستراتيجيات آيضاً. 
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کما وجد کل من هولستین» وھولاندر 4«هاله1]» وجریدانوس «دصطفنم 
(7,)»؛ في دراستهم لتعلمين متقّمين للفرنسية (متكلمين أصليين بالبولندية)ء أن 
تور اموس شان اللغة» لبذ الجموعة ء أو حواش هامشيّة عرز اكتساب معاني الكلمات 
لديهم. وزعمو! أنه عندما يكون هناك توصل لعلوماتي خارجية (مشل القواميس أو 
الخواشي)ء فإن صياغة علاقة الشكل بالمعنى تعرز على حساب التعرّض المتكرر للكلمة. 
جمعنى آخر إذا بحث متعلم ما عن معنى كلمة غير معروفة في المرة الأولى التي تقابله فيها 
تلك الكلمة إن عملية البحث نفسها تعرز معنى الكلمة لدى ذلك المتعلم. ولكنء في 
الجانب الآخر؛ عندما لا تكون مثل هذه المعلومات الخارجية متاحة» فإن التعلمين عادة 
يهملون الكلمات غير ا معروفة (انظر أيضاً باريياكت وويسش» ۹4۹م)» أو يستنتجون 
معاني غير صحيحةء ما يترك للتعرض النكرر آثرا بسيطاً فقط. 

وقد وجد كل من لیس وهي ۲۲ (۱۹۹۹م)؛ في استكشاف لدور التقاش في 
تعلم المغردات العرضيء أنه عندما يكون لدى المتعلمين فرصة لاستعمال عناصر 
معجمية جديدة في سياق تواصلي (ما في ذلك التقاش)ء فإنهم جتنظون بتلك 
الكلمات (على ادى القصیر والطویل) بشكلٍ أكبر ما نو آتهم يتعرضون للمُدخل 
فقط. غیر آن نیوتن ۷٥۷1٥۵‏ (٩۱۹۹م)‏ وجد آن النقاش لم يكن دائما عمزاً على تعلم 
كلمة جديدة. فهتاك عوامل أخرى» مثل نوع النشاط » تلعب دوراً في اكتساب الكلمة 
من عدمه. وقد افترحت جاس (1۹۹۹م) بأن التعلّم العرضي يزيد احتمال حدوثه 
عندما تكون الكلمات في كلتا اللفتين شقيقات (المشترك اللفظي) عادمعهء» وعندما 
يكون هنال تعرُّض كاف ومهِمٌء وعندما تكون كلمات اللغة الثائية ذات العلاقة 
معروفة. وتاج الأمرء في حالاتر أخرى» إنتباهية أكبر (أيّ من خلال الانتباه). 
(۳ ,۳,۳( تعلم القردات أت جي Tneremeutal Vocabulary Leıaiag‏ 

إن تعلّم الفردات ليس أمرأً بحدث مرة واحدة فقط. بمعتئ آخر» من غير الطقي 
أن تعتقد أن التعلم يسمع كلمة ما آو» في حال بعض طرق التدریسء يتذكّر كلمة ما» 


AY لمجم‎ 


فيكون النتيجة أن يعرف الكلمة معرفةً كاملة. وريا يكون من الكافي أن نكر هنا با 
يحدث عندما نواجه كلمات لا نعرفها في لغتتا الأصالية. فمن القائق الطريفة هنا أنه 
حالما يحدث ذلك» نيدو وكأننا نواجه تلك الكلمة مراراً وتكرارأًء نما علدا تعساءل 
كيف أمكتنا آلا نلاحظها خلال هذه الغترة الطويلة. إن تعلّم المعنى واستعمال الكلمة 
بطب متا ن ست لی کیف تعمل ف یاقا عتلفا وریا عاج ان رر 
قاموماً حتى قيل أن تتشجّع كفاية فنحاول استعمالها بأنفسدناء وعلى هذاء فالواجهة 
الأولى مع كلمةٍ ما ربا تلقت انتباه المتعلم إلى ذلك العنصرء ء ثم ت الواجهات العايعة 
التعلمين بفرص أخرى لتحديد العلومات الحوية والدلالية النعأقة بها . والأمر المهم 
هنا تلم الكلمات عملي مسضمرة» ولا حدث ماد (نظر أيضاً شيت ؛ 
۸ ).وقد طرّر باریباکت ويش (1۹4۲م) مقياساً معرفة الردات يتكون من 
خمسة مراحل : (أ) الكلمة غير مألوفة» (ب) الكلمة مألوفة ولكن المعنى غير 
معروف» (ج) يكن ترجمتها إلى اللغة الأصلبة » (د) يكن استعمال الكلمة بشكلي 
متاسب في جملة» (ه) تستعمل الكلمة بشكلي صحيح فوا ودلاليا. 
jll (1, , £)‏ ت أ Sة Memory Metapkors‏ 

مسن الطریف آن بارتلست عاتم8 ۱۹۳۲۱ م» 4 )قم تقلا شاملا 
للاستعارات» مشل استعارة المكتبة» منذ أكشر من نصف قرن. وقد اعترض على 
الاستعارة التي كانت في أيامه » آلا وهي مخزن المنزل ٠‏ 


على آي حال نزن لزل كا توضع ق أهياء على مل تا سنجدها رة اخرق ‏ 

إذا ما احتاج إليها أحة. قاماً كما كانت عتدما رنت اول مرة. والخططات مامه 

اي قاعدات الڌاکرةا؛ کما أخبرنا» تتطرّر باتظام» ويور فیا آي 

مثرة من مختلف الأنواع. وأستيعدت» سيب هذا؛ فكرة عخزت | 

عکن. ص ۲۰۰ 

إن فكرة المخططات العطورة بانتظام أكثر وضوحاً دى متعلمي اللخات الثائية 
متها لدى التكلمين الأصليين الموخلين. وكما ذكر أكثر من رة (انظرء مثلاء با يبرج 
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(p1۹‏ 3 قصب العاني آکثر تطورا بشکلی کامل كلما ازداد العم خذ ملا متعلماً 
بونديًا للإنجليزيةء حيث يتعلّم أكثر وأكثر من التفاصيل التي عبر الكلمة الإنجليزية 

انا قميص عن الكلمة البولتدية ملادوما على آنه من الحتمل» بالطبع» أن بعض 
التفاصيل 'المتعلمة" رما تكون خاطنةء لكنٌ ذلك ليس هو القضبّة هنا. فليس كافياً 
لتعّل ما ري ي العقل ء أن تقول إن لدى التعلم ببساطة كعاب لكلمة قميص عر في 
المكتبة يشير إليه. إننا حاجة إلى استعارة أكر حيويةً من هذا. إننا بجاجة إلى وسط يسح 
بالكتابة والمسح» لكننا لا نقصد أن نبرهن» سواءٌ معه أو ضده؛ الموقف الذي بحصوّر 
أنه من ا لممكن آن نكب كل شيء يعرفه التكلم الآصلي المؤهل له علاقة معنى الكلمة. 
کل ما نقصدہ نا آنه حتی لو کان هذا مکتاًء یجب أن بُسمح لا ْكعب آن يفير من 
وق إلی آخر» ورما باستمرار أیضاً. 

إن البديل الذي عرضه بارتلت هو ذاكرة تشبه عملية نظرناء في 
الحقيقة ‏ إلى الآدلة بدلاً من الفرضيات المسبقة» بدو لنا أن العذكر سيكون دون شلك 
شاا متعلق ا بال اء أكشر مسن كونه أحد عتاصر إعادة الإتاج الخال 
۹/,79م» ص .)۲١١‏ فالعرفة» بالعالي» تتطلب موذجاً رطا ولیس 
سليياء لا يعيد الرء إنتاجه ء بل يبتيه. وحتى مع التعلمين الححجّرين تعليميًاء قتطلّب 
المعرفة الممجمية في اللغة الثاتية نموذجاً نشرطاً. 

إن إيجاد المعنى ء تلخيصاً ما سبق» ليس ببساطة مسألة إجاد معلومات عنرنة ثابعة. 
بل إن العمليات البنائية فاعلةٌ ني إبجاد معاني الكلمات. ونظراً لفاعلية العملياتء لا 
نستطيع استبعاد إمكائية أن تكون هناك درجة اختلافو بين هذه العمليات في السيطرة. 
وسنعرف لاحقاء وبشكل مشابهء أنه ينبغي تعلم الحمليات الداخلة في استعمال 
الكلماتء قي الإنحاج والاستيعاب مثلا. قنستطيع» ياتتالي» أن نكلم عن درجاتر 
عختلغة لمعرفة الحمليات» فالمعرفة والسيطرة كلتاهما مهمة» لكن علاقتهما متكاملة أكثر 
من كونها متعاقبة» إذ لا تكون لدى الرء معرفة فقط ثم اول أن يسيطر عليها. 


افسجم 0۸4 


)١۴, ٤(‏ المهارات المعجمة طلفاS‏ لدنج 

نقد تعاملنا بشكل ريسي في هذا الفصمل حتى الآن مع المعرفة امعجمية. وسننقل 
الآن انباهنا نحو أشياء بفعلها امخعلمون أو يعاولون أن يفعلوها مع الكلمات» إذ ستنظر 
ف المهارات المعجمية التي تدخل في استعمال اللخة. وأحد الأهداف الخاصة بهذا التقاش 
أن نربط نتائج البحث في اللخة الغا نتائج البحث في اللسائيات النفسية. وسنقارن بين 
تتائج معيّنة حول كيف يستعمل المتعلمون الكلمات مع توصيف العملبات اللسائية 
النفسية لتحديد العلاقات الموجودةء إذا كان هناك آي منها. 
Production  lijll (1F, 4,1)‏ 

تأي الأدلة حول الاستعمال المعجمي في اللخة الثانية من الإة 
والإستراتيجيات تأثير قوي على ما يتتجه التعلمون. فالتعلمون» قي 
الحوارات العادية» يعتمدون عموماً على عمليات إتتاج اجمل» إلا في المواقف غير 
العاديّة» حيث يكرّرون شيئاً ما قد خرن في الذاكرة على آنه كتلة واحدة. فرعا حتى 
الاختبارات القباسيّة و/أو التجريبيّةء مشل تدريبات ملء الفراغ أو الاختبارات التي 
ينتار فيها التعلمون من قائمةٍ من الكلمات لتناسب السياق» حمر التعلمين أن يمضوا 
خلال مثال من إنتاج الجمل ليكملوا الاخبار. فإذا طلب منهم» على سبيل الالء أن 
لوا الفراغ في 

Credit card payment is _____ to lock-in any instant purchase fares. 
بطاقات الائنمان _____ تحمل بها المبالغ الدفوعة عاجلا.‎ 

فإما أن يستعمل المتعلم آو المتكلم الأصلي الهارات المستعملة عادة 
ابجمل ليكمل ابجملة عن طريق توليد كلمة ذات معنى» وتناسب اليئة التركيبة 

وکما ذکرتا سابقاًء هناك بب وجية للاعتقاد بان المعلومات المعجمية مهمَة في 
ابمل ندى افكلمي الأصلين الوعل رلا يبدی» من الوعلة 
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أكتساب اللات الثانبة. وقد دم کلین ویاردو ۲۵۵۲ء۴ (1۹۸۹م) تقاشاً شاملا للمبادئ 
الكلمات عند متعلمي اللغات الثانية في أوضاع طبيعية (غير 
تعليمية). وقد كتبا في خاعتهما: 

والغرض ... كان لتحلیل إذاما كان هناك أي ميادئ يضع متعلمون» ذخيرتهم محدودة من 

الكلمات» جوجبها كلماتهم معاً. ولقد ظهر» مع بع الاستلتاءات ودرجة من الشلكء أن 

هناك ثلاثة قوائين أساسية ذد تنقليم الكلمات في اعات اللغوية اليكرة لدى التعلم 

(بالإضافة إلى قائون أخر من نوع ۲١۴‏ 0لمبارة الاسمية! رما يهر في موقم معن): قانون 

شبجمليي اععدمام » وقانون دلاليء وقانون تداولي. (ص ۴۲۹). 

ولم یکن؛ في هذا المقالء نقاش خاص للدور الذي تلعبه كلمت معية. ومع ذلك 
فالكلمات العينة في جملة ما هي عوامل رئيسية في تحديد الدلالة و/أو التداولية. ورغم 
ذلك» فليس هناك إشارة من المعلومات اللغوية في تلك الدراسة إلى أن التعلمين يتعاملون 
مع خصوصيّات العناصر العجمية التي تقع أبعد من العوامل الدلالية والتداولية. وريا 
تكون الحال أن الرحلة التي وصغها كلين وباردو مرحلة لا تنوفر فيها درجة كافية من 
التحليل لدى التعلمين. وحتى يسيطروا على الفردات بشكل أقضل» هتاك عوامل 
محجمية خاصة ستكون مهملة في إنتاج الجمل » وذلك في صالح عوامل أكثر عالية. 

كما قدّم آرد وجاس (۱۹۸۷م) أدلة أخرى على حقيقة أن المعلومات المعجمية 
تلعب دوراً بسيطاً في المراحل البكرة. فقد وجدا آن أحكام القبوليةء في مراحل مبکرة 
في اكتساب اللخة الثاني ء كانت منتظمة نسيتاء مع وجود عناصر معجمية معينة أحدثت 
فرقا من توع ما وكلما تقدّم الاكتساب» كان هناك فرق أوسح کثيراً في الاستجابات 
الناصة بالتركيب تغسه» ولكن مع كلمات مختلغة. وقد نظرا ني أحكام المتعلمين حول 
جمل مثل: 

.The teacher dernonstrated the new machine to the students ~ Y 


عرض المدرّس الآلة ا لجديدة للطلاب. 


ام 043 


The teacher showed the new machine to the students. — 
أرى المدرس الآلة الجديدة تلطلاب.‎ 

>The teacher demonstraled the students the new machine ~ 
عرض الدرّس الطلاب الآئة ا-إحديا‎ 

The teacher showed the students the new machine =~ f 


آرى المدرّس الطلاب الآلة الجديدة. 


„The judge told the lawyer his decision ~6 
أخبرالقاضي انحامي قراره.‎ 

‘The judge informed the lawyer his decision ~ 1 
أعلم القاضي الحامي قراره.‎ 

The judge told his decision to lhe lawyer —¥ 
أخبر القاضي قراره للمحامي.‎ 

The judge informed his decision to the lawyer ~A 
أعلم القاضي قراره لامحامي.‎ 

. The judge told the lawyer of his decision ~4 


أخبرالقاضي الحامي بقراره. 


. The judge informed the lawyer of bis decision 
آعلم القاضي الحامي بقراره.‎ 


ووجد آرد وجاس أن التعلمين في مستويات ن نسبيًا من الاكتساب أكثر 


احتمالاً أن يحكموا على الجمل الحتوية على ۵1١‏ ٠١مد‏ عرض و«0إءأظهر 
(وانتوية على اعا أخبر و رأ أعلم) باطراد أكير (أي : كلها صحيحة أو كلها 
خاطئة) من التعلمين في مستويات أعلى من الاكساب. وقد أخذا هذا على آن 
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التعلمين» كلما تقدموا في الاكتساب» يتعلمون معلومات معجمية إضافية» خاصة 
التراكيب التي تصلح لكلمات معينة. 

وافترضت كلتا دراستي كلين وياردو وآرد وجاس آن المتعلمين» في المراحل 
المبكّرة» يلون إلى إهمال معلومات معجمية خاصة ويحتمدون على معلوماتو أخرىء 
خصوصاً التركبب» أو الدلالةء أو التداولية. كما وجد آدجيماين (۱۹۸۲م)ء كما 
لاحظنا سابقاً» أن الحعلمين ريا يُطبّقون قوانين لغتهم الأول المحجمية على لختهم الثائية 

وتلخيصا ما سبق » ينبغي على التعلمين أن بتعلموا القيود المجمية على إتقاج 
الجمل. ومع ذلك فحن لا نعرف حتى الآن كيرا عن التفاصيل التي محدث فيها هذا 
النوع من التعلّم. وتشير الأدلة إلى أن المتعلمين مبدثيا يستخدمون قليلاً من العلومات 
العجمية (آرد وجاس» ۱۹۸۷م ؛ كلين وباردوء ۱۹۸۹4م) أو نهم يستعملون 
العلومات المعجمية الناسبة للغتهم الأول (أدجیمیان» ۱۹۸۳م). 
جيات إنعاج احمل أيضاً دوراً في شرح بعض التعائج التي 
حصل علیھا بلم- کولکا ملادK-‏ مداع ولیقینستون (۱۹۸۷م) حول اکتساب ما 
يسميانه المؤشّرات التداوليّة النحوية- العجمية lexical-grammatical prgmati¢‏ 
10نا فانترکیب العیري» مثلاً» ٣م‏ اقشار + مصدر (مکن' + مصدر) مقصور 
على مواقف تعبّر عن وجهة نظر المتكلم. لذلك» فالجملة في )۱١,۸(‏ مقبولة» لكنها 
فی (۱۳,۹) ليست كذلك: 

(۱۳,۸) إفشار میقابل إت هاماخلایریت سیلخ اقام ياميم؟ 

'هل من الممكن أخذ/استلام دفتر ملاحظاتك لعدة أيام؟ 
(۱۳,۹) إفشار لاتت ل هاماخبیریت؟ 
"هل من الممكن إعطاتي دفتر اللا حظات؟ 


ووجد بلم- کولکا وا ن أن متعلمي العبرية يفشلون في تبين الفرق»؛ ومن 
وجهة نظر العبرية القباسبة أو الفصحى » بعمّمون غالباًإفشار على جميع صيغ 


o4 الم‎ 


الطلب. على أنهما لم يقدّما أي أدلةٍ إضافية على العرقة التي لدى هؤلاء المتعلمين عن 
إقشار. فمن الممكن» بلا ريب» أن هذه الكلمة مع المصدر التابع لها قد تعلموها على 
أنها معنى 'عكن'؛ فليس لدى هؤلاء المتعلمينء بالتاليء إدراك للإيحاءات الإضافية. 
وريا يعرف هؤلاء المتعلمونء قي الجانب الآخرء هذه المعلومات الإضافية ولكنهم غير 
قادرين على استعمالبا تي الكلام الحرّ. فهناك كشيرّ من المواقف في تعلّم اللغة الثانية 
يكون فيها المتعلمون قادرين على قعل كل شيء في الإنتاج الواقعيء الذي ريا 
يظهر معرفتهم ۱ فمثلاًء سيعرف التعلمون الروسيون للإنجليزية عموماً عن 
استعمال أدوات التعريف /التنكير قبل أن بستطيعوا استعمالما جيداً في الإ اج» قیمکتنا 
الاستنتاج إذن أن طبيعة عمليات إتعاج ا لجمل تساهم في صعويات المتعلمين في 
الاستعمال العجمي. 

وقدّم ليفلت (۱۹۸۹م) غوذجاً مف صلا لإتناج الجمل. ويظهر في الشكل 
رقم(۱ )١١,‏ تخطيط لأساسيّات ذلك النموذج. 

وذكر ليفلت» كما ناقشنا سابقاًء أن عمليات الصياغة موجُهة معجميًا بشكل 
رئيسي. ومع أنه لم يناقش معلومات اكساب اللغة الثانية» إلا أنه قم معلومادتو عن 
اكساب لخة الطفل والفروق اللغوية النقاطعة في إنتاج اللغة. ومن هذه النقاشات » 
يمكن للمره أن يستنتج اتعكاسات تلك الدراسة على اكتساب اللغة لکن بشرط 
أن تُختبر في نطاق اللغة الثانية. 

فينبغي علینا ء قبل كل شيءء أن نلاحظ أن ليفلت قم عملية الإنتاج إلى 
مرحلتين. فالتكلم يتصوّر مبدتًا رسالة قبل لفظيةء وهذا في حد ذاته نشاط معقّد. وقد 
ذكر ليفلت آنه كجزه من تصور الرسالة قبل اللفظيةء جب على التكلم أن يسس 
هدق ما: بحب على التكلم ”أن يطلب معلومات عن العبارةء ون جحافظ على ما سبق 
قوله من قبل ... وأن يه لإنتاجه الناص » مراقباً ما یقوله وکیف یقوله" (۱۹۸۹م» 
ص ۹). والمصطلح الذي استعمله ليفلت لكل هذا هر الغاهمية ع8ا نددام ٠مم‏ 
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واسم نظام المعالحة الذي يفعل هذا هر ا لمغاهيمي ۲*«نلمنوءممه). فالشاهيمي يحدّد 
عنها في الرسالة اللفظية الحقيقيّة » ويجب أن تتحول النطة ما قبل 
ج الفاهيمي إلى كلماتو فكلام قي النهاية). وتظام المعالبة الذي 
یفعل هذا سمی المشکل وا٣٣٣۴‏ 


Hn 


ا الكلام الظامر 


الشكل رقمر١,١٠.‏ تخطيط للمعكلم. تذل المريعات صاصر العاجةء رقفل الدراتر والأشكال الب ضاوية 
عفازن العرفة. 
رالمصدر من: 
Speaking: Frm inlowion ta articalation, Cambrllge, MA; MTT Preng, by W. J, M. Levelt, 1989).‏ 
Maassehnsetts Iagtitele of Techaelogy. OY gb‏ 1949 


الم 046 
ولاحظ ليفلت أن اللغات تختلف في متطلياتها حول ما مجحب أن دده 
الفاهيمي. فالإسبانية تفرقٌ بين ثلاث طرق للإشارات المكاتبة (1 يم "هنا" امتا 
"هتاك" ء مهه "(من فوق) هناك").* وقد قم نفلت مثالا إضافيًا على الصتفات بنا 
على مفهوم الشكل. ففي عدّة لغات» مثلاء ما فيها بض اللغات في أسترالياء 
وأفريقياء والأمريكيتين » يجب أن تتطابق الصفات مع الأسماء في النوع. ودد التوع 
جزتا عن طريق أشياء مثل هل الاسم طويل وغيف» أو سائل» أو دائري. قفي يعض 
نجليزية المعلومات التي لا تشفّرها اللغات الأخرى. فكما لاحظ 
ليفلت» ثلا يل الزمن فة إلزامية ني الإنجليزية» لكنه ليس كذلك في غات أخرى 
كثيرة» مثل المالارية » وهو الثال الذي ذكره. 
وجادل ليفلت بان ليس هناك سيب للاعتقاد بان التكلمين من لخات مختلفة 
يقكرون بشكل ختلف أو ينظرون إلى العالم بشكل مختلف. بل على المكس» إذ يجب 
على الفاهيمي أن يقدّم معلومات للتشفير بلخامتي عختلفة. واقترح أن الأمر في اكتساب 
اللغة تاج إلى أن يكون هناك ترجيح بين المشكل والفاهيمي. ونحن نتعلم ما 
المعلومات التي تاج إليهاء في الوقت تفسه الذي نتعلم فيه لختنا الأصلية. وحالما نصل 
إلى هذه الحالء ”فليس من ! لضروري بعد ذلك للمغاهيمي أن يطلب من المشكّل» في 
كل مناسبة» ما يفضله أن يكون مدخلاً. فقد أصبح التظام » باختصارء الا" (ليفلت» 


4ء ص ۱۰۵( 


(4) من الطريف أنه رغم أن ليغلت لم يلاحظ هذه الحقيقة 
الطرق» مع المطلح الإضاي «مر. 

(ه) انظر آبضاً اتش وهوکتز (۱۹۸۵م)» کیمین دوهع (۱۹۷۷م» ۱۹۷۸)؛ وکیمین وهونکامب 
Kp IAY «p14 Hoemkamp‏ 


فإ الإنجليزية كانت تحدوي قدياً تفريقاً ثلائي 


ليفلت» أن عليهم آن يكتسبوا مفاهيميًا جديداًء أما الشكل فقطية ختلفة. وسواء 
آكاوا عارفين بوعي أن عليهم أن بُخطّطوا بشكل ختلف لإتتاج جمل باللغة 
الثائيةء فإن الاتجاءه الطبيعي يجه نحو الاعثماد على المشكل الذي ظهر عند 
اكتساب اللغة الأولى. 

دعنا الآن ننظر إلى الأمثلة حول شار في العبرية وأدوات التعريف /التتكيرقي 
الروسية. فليس كافياً للمتعلمين أن يعرفوا تعقيدات هذه العناصر» بل يحب عليهم أيضاً 
أن يعّلوا امفاهيميْ الخاص بهم ليضيفوا العلومات المناسبة اخطط الإنتاجء ويتعلموا 
كيف يشكلو! التراكيب الصحيحة. فلو أن المتكلمين الإنجليز الذين يتعلمون العبرية 
أهملوا مسألة وجهة نظر المتكلم في توليد النطة الغهومية للجملة» قإن المشكّلء عند 
ذلك» لن يتوصّل إلى الفرق» ويالتالي سيكون من النوقع حدوث التعميم الزائد الذي 
وجده بلوم- كولكا وليفينستون. وبانثل» فلو أن التعلمين الروس للإنخجليزية لا يهتمون 
بالنصوصية في بتاء الخطط الغهومية» فسيكون هتاك سببً ضعيف للاعتقاد يأن 
استعمال آداة التعريف /التنكير الصحيحة سوف يظهر ويتشكل. 

وريا يلعب الفرق بين الفاهيمي والمشكل دور أيعاً في شرح الاستعمال 
الشانع لا يكن أن يسمَيه المرء التفكيك ««ءنااوهم ص همل لدى المتعلمين. فالمتعلمون 
كيرا ما يستعملون الإطناب مشل صه هج يذهب أعلى لكلمات أحاديّة المورفيم مثل 
زاء يتسی. فإذا ما أنتج المغاهيمي خطة م أفكاراً دلالية کما اقترض لیفلت 
ذلك» فريا يكون من الأسهل للمتعلمينء عند ذلكء أن ينتجوا الكلام عن 
طريق استعمال كلماتي ذات تكرارٍ أعلى» لكنها قل خصوصية. وسنحوقع أن 
يواجه التعلمون صعوبات أكبر في إيجاد لمات ذات تكرار اقل عا سيواجهه 
التكلمون الأصايون. 


o4 ایم‎ 

نرید أن جعل الأمر واضحاً کل هذه جرد فرضیات فقط. فالتحکم بدراسات 

إتتاج الجمل في لغ ثانية حرص وعناية ؛ هو أمر غير متاح حتى الآن. وسنفترض أن 
النموذج انذي اقترحه ليقلت ربا يكون مفيداً في تفسير حقائق إنتاج اللغة الثانية 
(انظر أيضاً دي يوت 80۲ ٥ل‏ » وباريباكت» وويسش» 1۹۹۷م)ء إلا أن القضية هنا 


)1,4,1( Isylك Perception‏ 
تستخدم اللغات الختلفة علاماتي عخعلفة في أنظمتها الصوتية. فمثلاً ثلث غات 
العالمء في الأقل» تستخدم التغمة سمة ميّزة في التفريق بين الكلمات. لكين 
الإنجليزية» بالطبع» لا تفعل ذلك. لكنء في الجانب الآخرء تستخدم الإنجليزية 
علامات قارقة بين الصوائت التوتّرة مدصعا واللينة جد[ (كما في عه في مقابل صاطی 
كور في مقاب ل كر التي لا تحمل لتمييز الكلمات في لغاتي أخرى كالإسبائية. ومح 
وجود هذه الفروق في القوائم الصوتبة» ليس من المغاجأة أن نجد أن المتكلمين بلغاتي 
مختلفة بميلون لاستعمال إستراتيجيات ختلفة في إدراك الكلمات» كما لاحظ ذلك كتلر 

لا في سلسلة من الدراسات (مثلاً: ۱۹۹۰م). 

فقد وجد كتلر (١1۹۹م)‏ أن التكلمين الإنجليز يستعملون إستراتيجية تمل في 
التركيز على القاطع القوية (أيّ: تلك التي تححوي صاثتاً غير مقَلّص 4هدام 
اس۷) في التعرف على الكلمات. وهتاك آنواعٌ ختلفة من المعلومات اللغوية حول هذا 
الافتراض»ء حيث بتمكل أحد هذه الأنواخ في دراسات يطلب من المشاركين فيها آن 
بوا متى ما سمعوا كلمةً مستهدفة خاصّة. وكاتوا أقرب إلى أن يستجيبوا خطا 
بكلمة 50۲« عندما كانت الكلمة المستهدفة ء«هط من آن يستجيبو! بكلمة امم« 
عندما كانت الكلمة المستهدفة ١ءم.‏ فمقطع الثاني في ٠٠«۵0«#‏ قوي » بينما هو ضعيفة 
في اصس. والشوع الشاني من الأدلة يحمل في أنشطة بلب من المشاركين فيه ا أن 
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دوا الكلمة التي تل جره من كلمة غير ذات معنى. فقد كانوا قادرين أن يجدوا 
كلمة ا« بسرعةٍ ودفّةٍ أكبر في الكلمة عدية المعتى ۸47۷76١‏ من الكلمة الأخرى عدية 
المعنى أیضاً ۷۴ (تشير الحروف الكييرة إلى المقطع المنبور). 

وافترض كتلر (١1۹۹م)‏ آن هذه الإستراتيجية من التركيز على المقاطع القوية 
غير موجودة في الفرنسية» إذ لا يوجد داف صوتي لبا. فالنكلمون الفرنسيون يلون 
إلى الانتباء بالتساوي إلى جميع المقاطع. والنظام الصوتي في الإسبائبة وف الصينية 
كذلك شبيهان بذلك الموجود في الفرنسية من حيث تعاملهما مع المقاطع. فهماء معني 
آخرء يتبهان بالتساوي إلى المقاطع النبورة وغيرالمبورة. ولعل هذا ما يجعل التيجة 
الآتية بالتحدید يرا (٤۱۹۸م» )۲١٠١-۲۲۲‏ مثيرة للاهتمام + 

اقد أجرينا أيضاً دراساتر على المتكلمين الإسبانء وتضترض هذه أن يكون هناك 

اختلافات غي وة (أضيف الخط ا مائل] ومهم بين الطريغة التي يتعامل بها الكلمون 

الأصليون بالإنجليزية وبالإسبانية مع الكلمات. وغن تعمل في الوقت الحاضر على قكرة 

آن القاطع تلعب دور أكثر هم بكشيرفي تل الكلمات لدى التكلمين الإسيان متها 

لدی نظراتهم الإغهليز. 

ويزعم ميرا أيضاً أن امنكلمين الصينيين "يتبه ون إلى نهايات الكلمات أكثر عا 
يفعل المتكلمون الإنجليز' (ص .)۲۴١‏ وهذا لا يعني آن التكلمين الصينيين يتتبهون إلى 
المقاطع الأخرى أل ما يفعلون مم المقاطع النهائية. فإذا كان امتكلمون الإنجليز 
يركزون على القاطع القويةء التي لا قيل لأن تكون نهائبة في الكلمات التمدّدة 
المقاطع » وإذا كان التكلمون الإسبان والصينيون يلون إلى الانتباء إلى كل المقاطع 
بالتساويي أكثر عا يفعله المتكلمون الإ 
تماما قيبدو من المرجّح أن السبب الرئيسي الذي جعل المتكلمين الإسبان والصيبين 
يتعاملون مع الكلمات الإنجليزية بطريقة هو أنهم يستخدمون استراتیجیات 
العاجة التي تعلّموها في لغاتهم الأصلة. 


هذه النماذج» بالتائي» هي ما نتوقعه 
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يل إدراك الكلمات عموما امشكلة الرئيسية في فهم الكلام التحايع. كما 
ذکرنا ساب إذا لم دراد الكلمات بشكل صحح » » فمن غير امحتمل ؛ بالتالي» آن 
يكون الستمع قادرا على تمدید معنی الخطاب. . قان تكون قادرا على فهم الكلمات 
بصورة كافية في وقت متابعة الحوار مهمه صعية في اللغة الثانية» تتطلّب عادة عملاً 
شاا مع اللغة. ٍ 
وحتى بين المتكلمين المؤهلين في لغة ماء فإن الاعتبارات المحجمية عادة ما يكون 
لما اليد انطولى في تفسير دق حوان ما. وعادة ما حل الباحثون» في نظرهم إلى حور 
ماء التسسخة الكتوية من ذلك الحوار. ويعطي هذا غالا صورةً غير واقعة» كما لاحظ 
لينل (١۱۹۸م)ء‏ لما يجب أن يفعله المشاركون في اللموار. فنحن نستطيع أن نقرأً السخة 
المكتوبة بأي ترتيب» حيث نرجع إلى الخلف عندما يكون ذلك مساعدا ننا على القتهم 
ويعطي هذاء كذلك» ائطباعاً عن الكمال الدلاليّ أكثر بكثير ما يحدث عادة في الكلام 
الحابع الواقعي. قالمشاركون في حوار ما لا يستطيعون أن يحدفظوا بكل شيء في 
الذاكرةء إذ يلون غالبا إلى سمات تحدودة في الجوار. فعلى سبيل الشال» تعتمد 
الاستجابات عادةٌ على كلمة آو مجموعة من الكلمات التي قالبا المشارك في 
الحوار. ولأن الكلام يُخطّط له» خاصة قبل أن ينتهي اهاور الآخر» فغالباً ما تكون 
الكلمات في كلام الحاور مهمة جداً. انظر إلى القطعة الآنبة من مقابلة » حيث أخذ هذا 
المثال من كتابي تعليمي لتعلمي الإ 
اجاور : يما تعلق بالهن؛ كيزن الوظانف التي بتخرط فها اداس هي 
نوع من اهن التي تست تستمرً مدى الحياة. ماذا عن كرة القاعدة؟ هل 
هي مهنة کاملةٌ مدی الحياة؟ 
كورنت: لقد كان -آه ... أعتي» لقد كان ... لقد كانت كرة القاعدة حياتي 


حتى الآنء ... أنت تعرف. أعني ء آنا أعرف يوماً ما- ريا يكون 
غداً - سوف أكون خارجها. 


1 اكاب اللغة اثانة: مقدعة عامةة 
الفهاور: ولکن کم تستطیع آن تتوقع آن ... أن تلعب» دعنا تقل پنشاط؟ 
کورنت: حستاًء أعتقد آن - بالطبع ء أنا - قد وضعت أهداقاًء وقد أتجزت 

حهدفي الأرل» انذي كان أن أصل إلى الدوري الكبير. والآن» هدي 


التالي أن أستمرّ لأريع سنوات قادمة . اعد. ويعد ذلك» 
کل شيءِ هو... 

الحاور: ولكن كم سنة تستطيع أن تتوقع أن تلعب» وأنت محترف» 
رة ٩...‏ 


كورنت: إنه ... إنه صع- أنا لحب رامياً» ومن الصعب» كوتي رامياًء أن 
أقول واقعيًا كم سنةً ... لاك لا تعرف أبدا إذا ما ستحدث إصابة 
في ذراعكء إذا ما كانت الأمور ستكون في صالحك أو ما ... ماذا 
ستكون المشكلة. لكن آه ... كوني رامياًء اظن ثروة - آنا عمري 
4 سن الآنء وهذا هو عامي السادس- وذروة الوقت لأي رام 
هي ۲۷ إلى ۳۰ (کورنیلیوس فدناعدمهC»‏ ۱۹۸۱م؛ ص .)۱۲٤‏ 
لقد شعر كل من النكلمين الأصليين وغير الأصليين» في الفصول» آن كورنت 
كان إما فظًا وغير متعاون أو لم يفهم الأسئلة. فحقيقة آن الحاور كان أكثر طلاقةً وظل 
يسال أسئلة تبدو صياغات ختلفة للسؤال نفسه » ما يعرز الاعتقاد بأن التفسير القانوني 
لکل سوال کان شیتاً مثل : کم ستسشمز مهننك ف يکرة القاعدة؟ 
وحتی إذا کان کورتت غير متعاون أو لم يفهم السؤال ء پبقى السوال قائما: 
ما الذي حقّز إجاباته. نظن أن هذه الإجايات كانت عمَزة إلى درجة كبيرة بكلماتي 
سؤال اجاور. فالسؤال الأول يسال عن مهنة مدى الباق فعادة عندما 
يسال شخص عمره ۲۰ سنة عن قع أنه سينظر إلى الأمام» لكن 
عندما يسال شخص عمره ۷١‏ سنة» قإننا نتوقع أن النظرة ستكون إلى الوراء. وقد 


الم 1 


کان كورنت بوضوح بنظر إلى الوراء وأخبر حاوره آن كرة القاعدة كانت بالفعل 
مهنته مدی الخحیاة. فهو غالباً بدأ يلعب عندما کان عمره ۵ أو ٦‏ سنوات. ويتجاهل 
ها الجواب بض المعلومات التي وردت في السؤالء لكنه يتوجه مباشرة إلى 
الكلمات مهنة مدى اخياة. 
» فقد أجاب کورتت بشکلٍ رڈ 
ف تتو عن تلعب. وتوقعات کورنت بالکاد تعتمد على ظنون غير مشوقةء فهو لديه 
أهداف بريد أن تقهاء كما لديه توقعات معينة حول مدى النجاح الذي من لحتل 
آن يصل إليه. فهو يخير اجاور عن أهدافهء لكنه حر من آن يذكر مدى ثقحه في آن 
يصل إلى الأهداف التي لم عتقها بعد. 

آما ف الإجابة الثائفة بعطي كورنت الجواب الذي يريده الحاور. ورا 
اكتشف أن ذلك كان الدف طوال الوقت. أو رعا نظر إلى هذا على أنه سؤال أكثر 
وضوحاً بصغته مختلفاً اختلافاً حقيقيًا عن السؤالين الأرّلين. كان هدقنا أن نرى أن 
كل إجابةٍ في هذا الحوار الذي يبدو وكأنه غير طبيعي مدقوعة بالعناصر المعجميّة 
المهمة قي السؤال السابق. 

إن كورنت والحاور كلاهما متكلمان أصايان بالإنجليزية. ویکن أن یون الحوار 
أكثر شما لو أن الستمع غير الأصلي فسّر كلمة خطاًء واستعمل تلك الكلمة الفسّرة خطاً 
على أتها الكلمة الرئيسية التي يني عليها إجابته. ولسوء الحظ فليس هناك دراسات كافية 
انعرف كيف يؤر الإدراك الحجمي على خطاب التكلمين غير الأصليين. 
)۳ ,£ ,4۳۴( صیاغة کلت Word Formation‏ 

تحضمَّن معرفة الحجم أيضاً معرفة كيف ثربط بين العتاصر لتخرج بعناصر 
معجميّة جديدة. وأهمية صياغة الكلمات تختلف من لغة إلى أخرى؛ فصياغة 
الكلماث أقل أهمية بكشير في الإنجليزية منها في كثير من اللات الأخرى. ولاحظ 


أما في الإجابة الثائية 


عن الكلمة تتوقع كما 


oY‏ اكتساب اللخة الثانبة: مقدمة عامة 


هانكامر »داص (۹۸۹ م) أن التركية تحتوي على تصريف اشعقاقي أكثر إتتاجةً عا 
يوجد في الإنجليزية» ما يسمح لها بأن تصوغ كلمات أكثر من خلال الصرف. والوضع 
أكثر إفراطاً ني لغة مثل الإسكيمو» أو في لغة قيها دمج فعلي واسمي» مشل الشوكشي 
##طعدط. قفي الشوكشي» على سيل الالء صا أفعال معثاها ”صيد الخحيتان 
whale hunt‏ و صي !لفقم" wars hunt‏ ؛ و" صید ا 
الكلمات التي تعني "صيد"» و"الحوت"» و"الفقمة ٠‏ والرة ٠‏ 

وهناك عامل آخر ينبغي أن نشير إليه حول صياغة الكلمات في الإنجليزية 
يمل في أن كثيراً من الكلمات العقدة في الإنجليزية مأخوذة من اللاتينية واليونانية. 
والمتكلم الإنجليزي العادي غير مطّلع على كيقية صياغة هذه الكلمات. أما في 
الألانية فالوضح ختلف» فالكلمة الألانية لرماءءده# التي تعني " هيدروجين ٠"‏ 


to reindeer bunt‏ ھن 


وتترجم أجزاؤها بالآتي (ميدرو تعني لاء » وهي مدوه۴ في الألانية» وجين تحني 
"مادة” أو راك في الألانية). قالتكلم الألماني» بالحائي» أقرب إلى أن بتعرّف على 
عملية صسياغة الكلمسات في لرهاد٣#عوه#‏ عا يكون عليه المتكلم الإنجليزي في 
يمرا وقد تتوقع أن يكون التكلمون الألمان أكثر حساسية لعمليات صياغة 
انكلمات عموماً في تعلّم اللغة الثانية أيضاً. 

كما استكشفت أرلشتاين (1۹۸۷م) تطور عمليات صياغة الكلمات لدى 
متعلمين للعبرية. وقد أهتمّت ياستعمال كلماتي جديدة من وجهتي نظر الإنتاج 
والتفسير. وأظه ر التعلمون» في أنشطة الإنعاج» قدا نحو نانج اللفة المدف. 
فالتكلمون الأصليون» مثلا؛ عيلون إلى إعطاء كلمات مبتكرة في التشاطات بنسبة 2۷٤‏ 
من الوقت» أما متحلمو المستوى الحقَدّم فالنسية لديهم 1۷ء ومتعلمو المستوى التوسط 
۹. وبالإضافة إلى ذلك» فعندما يبتكر متعلمو المستوى الوسط؛ يسشخدمون آليات 
خلفة عن تلك التي يستخدمها كل من طلاب المستوى التقدم والمتكلمين الأصليون. 


r المحم‎ 


ويستمد طلاب المستوى التوسط على اللواحق فقط طول الوقت» مركزين علبها في 
صغوفهم اللغوية بصفتها الوسيلة الرثيسية لصياغة كلماتي جديدة. وقد استحمل كل من 
طلاب الستوى للتقدم والمتكلمين الأصليين وسائ متنوعة أكثر لمبياغة كلما جديدة. 
وكانو! أكثر استعمالاً زواجة الكلمات » والنحت» وتغيير الجذور عا كان يفعله متعلمو 
امستوى المتوسط. ولكن في شاط التضسير» وهو شاط تطلّب من التعلمين أن يعيدوا 
معليٌ ما لكلمات جديدة» لم يود أي من مجموعتي التعلمين مشل التكلمين الأصليين. 
ففي هذا التشاط » لب من الحعلمين أن قروا كلمات خارج سياقها. وتفعرض عدم 
القدرة على تفسير كلمات بأسلوب شبي بالأصلي» حتى من أولئك الذين يتجون 
كلماتٍ مثل التكلمين الأصليينء أنه حنى الحكلمون في مستوى متقدم مقيدون إلى درجة 
عالية بالسياق في استعمالم للغة الثانية. 
١۴,٤, ٤(‏ تركيب الكلمات» والتضام والأسلوب 
Word Combinations, Collocations, and Phraseology‏ 
ير كلير من اللغويين شيعا متوسطاً بون التركيب والعجم» قالوحدات الأصغر 
من ا لحمل لديها بنية غير قابلة للشرح بثاءً على فثةٍ تركييية خالصة. قفي أحد الجوانب» 
هنا تعبيرات اصطلاحية 0نل مشل عامط ١#ء‏ عن مات » وين متعدّدة الكلمات 
تد على معني معن ولمل بكلمات مفردة في لخت كثرة» مشل اعاتەز «مااەر 
زنبور" وعلم الإملاء الإنجليزيء ف الواقع > ليس داثماً مسرا جيداً على أوضاع 
الكلمات. فكلمات مثل 0ططعاد34ء ×هط اماد وط اعام علبة أعواد التقاب كل 
كتاياتها الإملائية صحيحة. وعلى المتعلمين أن يتعلّموا هذه الوحدات الخعددة 
الكلمات يصغتها كلا متكاملاً. وريا خطي التعلمون» بالطبع» في موقف إدراكي » 


(1) حشرة وصفها صاحب اللسان بانها ذباب لسّاع. انظر فسان المرب؛ مادة (الزبور)ء وانظر أيضاً 
الموردء مادة (بااعار) وما بعدها.(العرجم) 


اكسماب اللغة افاية: مقدمة عامة 


1t 
فيفسّرون العبارات القيّدة كالتي مرت معنا الآن كلمة كلمة. ولن يكون للتفسير‎ 
الحاصل بهذه الطريقة عموماً أي معنى في سياقه.‎ 

وهناك جموعة أكثر تشويقاً من الأمثلة تتضمن عبارات مشل #مهءة » ينايك 
التهار ء ره ا« ءي حسود» ياد مع تنهيدة عمية. وعادة ما توصف هذه 
العيارات تحت مصطلحات مثل التضام» أو تركيب الكلمات» أو الأسلوب. 

وأحد العوامل المهمة المتعلقة بتركيب هذه الكلمات أنها ليست حرة ماما 
فهناك ء في الواقع» قيودٌ إحصائية قوية حول ظهورها معاً» كما يظهر في اختبارات ملء 
القراغات. تأمل في الكلمات التي يمكن أن تُختار في الفراغات الا 

Pm afraid 1 have some, news. 

آخشی آنه لدي آخبار 

She looked out the window and breathed a sigh. 

نظرَّت من النافذة ونفتّت' تنهيدة 

1 wonder what's wrong. She's been in there a time. 

أتساءل ما النطاً. لقد كائت هناك في وقتو . 

He's very stubborn. He's had a. will cver since he was a baby 

إته عنيدٌ جداء لقد كانت لديه إرادة منذ أن کان طفلا. 

1know that's true 45 4 rule, but this may be an exception. 

أعرف أن ذلك صحيح كونه قانونا لکن ریا یکون هذا استشناءٌ. 

وقد افترضت أکماتوفا ۷2٥ات‏ یھ ۱۹۷٤(‏ مء ص )۲٤‏ باه 


یظهر آن ترکیب الکلمات أصبح "حرا" بعنى آنه لا توجد آي قبود مفروضة عليه » وذلك 
فقط غندما تركب الكلمات عن طريق متكلمين ميدعين أو "خياليين" غير مكتفين بإعادة 
إتناج التعقيدات اموجودة فعليًا. يركب الكلمات "صرب" ناس ياضلون فقط من أجل 
التجديد والأصسالة. فنحن تجد تركيب الكلمات الذي يكون حرا" قا في الروايات أو 
آنواع أخرى من الكلام أو الكابة اعلياليين. 


بب تركيب الكلمات هذا 
أكماثوفا تفسها 


e ام‎ 


يتكلمون الروسية. ولكن ريا لا يكون اتدل التعليمي المباشر أكثر الطرف تأثيراًفي 
التلمين ليكتسبوا كلمات فرديّة وكلمات مركبة. فقد أفترض أن أفضل طريقة حلم 
المعجم أن تألف مدى عريضاً من التصوص (بيكرء ١1۹۹م).‏ وقد كان الاهتمام 
قليلاً سيا بهذه الشاكل في تعلّم اثلخات الثانية » إذ ذکر میرا (1۹۸۳م» 1۹۸۷ م) في 
مصادره ومراجعه حول المفردات في لخو ثانية أربعة مصادر فقط عن التضام: 
آلکساندر Alexa‏ (14۲م)» وبینون 01ا8 » وکورنیو C00‏ (¢1۹۸0)ء 
وبراون (٤۱۹۷م)ء‏ وكووي زه (1۹۷۸م). وقد عا لحت هذه الدراسات المشكلة 
التعليميّة فقط » ولم يناقش آي منها كيف يكتسب الحعلمون القدرة قي تركيب 
الكلمات وتضامها. 

ويْضطر المعلمون غالباً آن یکون مبدعون في ترکیب كلماتهم» ونكون التتيجة 
أنهم بصيحون عرضة لسوء الفهم. تأمل الشال الآتي : من الرادفات الشائعة لكلمة 
«provincial  parochia! inl le local‏ ثم تأمل الآن الفروق بين الجمل الا 


The Detrait Free Press is a local paper. (¥, 1°) 


مطبعة ديترويت امحرة جريدة محلية. 

The Detroit Free Press is a parochial paper. (1Y, 11) 

The Detroit Free Press is a provincial paper. (1¥, 1¥)‏ 
إن أول هذه الأوصاف تق سير لشيء واقع فعلاًء بينما تمن الجملحان 
الأخريان أوصافا ازدرائية حول نوعيّة الجريدة. فلو استعمل المتعلم واحدة من الصفتين 
الأخيرتين ربجا باجا بسماع اعتراض سحاوره» إذا كان ذلك اهاور يعتقد آن الجريدة 
ي تفترض أن لدى المتكلم سيا وجيهاً 
. والمشكلة يالنسبة للمتعلم آنه يتعلّم ألا 

یکون مبدعاً ويلتزم بتركيب الكلمات القياسي. 


دة إلى حل ما. فعندما نسمع شيا غير عاد 


ليقول أشياء حول هذه المسألة غير العاد 


اكتساب اللغة الاية: مقدحة عامة. 


Conclusion ûl (1,0) 

قد أظهرنا في هذا الفصل أهمية المعجم و تعقيداته. ويسبب هذه التعقيدات» 
كانت الأبحاث في اللعجم ودوره في اكتساب اللات الثانية أقل عا تستحقه تلك 
إحدى أصعب الناطق التي جحاول التعلمون آن يكتسبوها 
باي درجة من النجاح. وسنريط في الفصل الآخير التتائج التي عرضناها خلال هذا 
الكتاب. كما سنناقش بعض الطرق التي يكن لوجهات النظر المتنوعة» التي عرض تاها 
في اكتساب اللغات الثانية » أن تتكامل فيها. 
اق ر احا لقراءات إضافıة Suggestions for Adios Reading‏ 
Focabulary and language teaching. Ronald Carter & Michael McCarthy (eds.).‏ 

Longman (1988). 

Second language vocabulary acquisition. James Coady & Thomas Huckin. 
Cambridge University Press (1997). 

Working with words: 4 Guide to teaching and leaming vocabulary. Ruth Gaims & 
Smart Redman. Cambridge University Press (1986). 

Vocabulary in a second tanguage {Vols 1-2). Paul Mears (Ed.) Centre for 
Information on Language Teaching and Research (1983, 1987), 

Language acquisition. Special issue of Second Language Research, f 1. Paul Meara 
(Ed). (1995). 

Vocabulary in tanguage teaching. Norbert Schmitt. Cambridge University Press 
{2000). 

Yecainilary: Description acquisition and pedagogy. Norber Schmitt & Michael 
McCarthy. Cambridge University Press (1997), 

Incidenlal L2 vocabulaty acquisition: Theory, current research, and instructional 
implications. Special issue of Studies ir Second Language Acquisition, 27, 
Marjorie Wesche & Sima Paribakht (Eds.) (1999). 

Points for Discussion ةشقاinأd ضاي‎ 


السائل (۳,۱و۲,۳) من جاس وسوراس وسلیتکر (۱۹۹۹م) متعلَةً بهذا 
الفصل. 

-١‏ لقد لاحظنا في هذا الفصل آن نموذج ليفلت حول إنتاج الكلام في الشكل 
رقم(۳,۱٠)‏ كان مقصودا منه معلومات لخوية من لخات أولى متعددة. ما الآثار التي 
يكن أن تكون لہذا النموذج على إتاج الكلام في اللغة الثانية؟ ما جوانب استعمال 


الأهمية. وتعد هذه 


العجم 1¥ 


اللخة الثانية التي ريما لا بستطيع النموذج تفسيرها؟ هل يكن للئموذج آن يستوعب 
التقل من اللغة الأصلية مثلاً؟ 

۴- عند مناقشة الخوار بين كورنت ومحاورهء لاحظنا أن الإ ابات التي أعطاما 
كورنت كانت تحقزها كلمات مهمّة في أسثلة احاور. تأمل مرة أخرى الحوار الذي 
عرض في الفصل ٠١‏ بين متكلم أصلي ومتكلم غير أصلي يناقشان فيه شراء جهاز 
تلغاز. حلّل هذا الحوار من وجهة نظر فهم الكلمة الهمّة في جانب كل من تكلم 
الأصلي والمتكلم غير الأصلي. 

1 ينطق المتكلمون غير الأصليين بالإنجليزية عادة جملا مشل الأثية : همه‎ -٣ 
أحتاج توصيلة إل ىالبيت من ا حفلة . ما الغريب في هذه‎ ne فام‎ hm from the par 
الجملة؟ لاذا تعتقد آن هذا الثوع من الأخطاء ُحدث؟‎ 

-٤‏ أعط أمثلة على العقيدات المعجميّة من الإنجليزية أو من لغة أخرى 
تعرفها» ثم خمّن ما صعوبات التعلَم التي يكن أن تظهر. 

-١‏ العلومات اللغوية الآتية من طلاب يتعلمون الإنجليزية لغة ثانية في المستوى 
المنوستط في برنامج دراسي مكثف. والطلاب من جموعة متنوعة من اللغات الأصلية. 
والجزء ١‏ من معلومات لغوية شفهبة » أما الجزء‌ان ۲ و٠‏ فمن مقالات إنشائيّة. 


١ الجرء‎ 
(1) Lhad one discuss with my brother. 
(2) You have a business relation (relationship). 
3) Yom get happy very easy. 
(4) There will be two child. 
(5) You say he's a science. 
{6) We bave to think about Franklin, the science. 
(7) She has a good chance to 4ife. 
(8) Maybe they don’t finish their educated. 


آ) كيف تختلف الصيع الكثوبة باط الائل عن الاستعمال في الإنليزية الفصحى؟ 
ب) هل هتاك علاقةٌ متوقعة منتظمة بين صيغ التعلم هذه والاستعمال القصيح؟ 
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۲ الجزء‎ 
(I) Acrually such behaves lead mostly to misunderstanding. 
(2) The people give presents to they friend and their family. 
(3) Some people didn't belief this was a better way. 
(4) No matter how differ in age between us. 
(5) Differ from other parents ia ny country, they never told us what we 
must study. 
(6) Taught me how to choose the more advarrtages values, 
(7) This is a strange but interest continent. 
(8) The most advantage way. 


ج) ركز على الكلمات المكتوبة بانط امائل تي كل جملة. حاول أن تستخلص 
قعميماً وتفسيراً للنماذج التي تجدها. 
د) هل التعميم الذي خرجت به متوافق مع التعميم الذي وجدته في الجزء ١‏ ؟ 


۳ الجزء‎ 
{1) Soccer is the most common sporting. 
(2) America refused continnal supported our military request. 
(3) When he was 7 years old, he went schooling. 
(4) About Iwo hours driving eastern from Chicago. 
(5) After finished my college srudied, 1 went to my country. 
(6) Doctors have the right to removed it from him. 
(7) There is a might for asleep. 
(8) Moreover it may lead to conflicting. 
(9) Iam not going to get married when I will graduarior the sehol. 


ه) حاول أن تستخلص تعميماً في اللغة الينية ربجا بعلل للصيغ المكتوبة با خط 
امائل. کیف یکن آن تفسّره؟ 

و) هل غير هذا التعميم التعميم السابق الذي خرجت به حول الجزءين ١‏ و۲؟ 
إذا كان كذلك » فكيف؟ 

ز) بالنظر إلى المعلومات اللغوية التي قدمت في الأجزاء الثلاثة قي هذه 
المشكلة؛ ما الإستراتيجية /الإستراتيجيات التي خرج بها هؤلاء التعلمون فيما 
يتعلّق باستعمال المعجم؟ 


الم 14 


1- المعلومات اللغوية في هذه المشكلة من مصادر مكوبة وشفهية. واللغة 
الأصلية هي العريبة. 


١ الجزء‎ 
(1) You eat a cabbage roll one time. 
(2) I need my hair to be tall. 
(3) I hope to become bigger than this age. 
(4) Close the television. 
(5) And imagine that kind of people graduate every night from the bars. 
(6) You have bard time to co/tecring your money. 
(7) So, when I like to park my car, there is no place to put it, and how 
many ticket 1 took. 
(8) 1 did nat fînd my money in the sireet. 
(9) This "sambousa" is not sweet or pastry. Its main course. (10) if I 
will nat follow from jîrst, 1 will not understand. 
(11) If you appreciate your money, you won't buy American ci 
(12) If you appreciate your money, you won't buy American car. You'll 
pay expensive. 


أ) صيف (جملة جملة) ما يفعله هولاء التعلمون قيما يتطق ماني الكلمات. 

ب) خة العلومات الغوية جملة جملة ثم عط تفسيراًلكل متها 

ج) ما تعميمات اللغة البينية التي يكن أن تفر هذه العلومات اللغوية؟ أعط 
تبريرا لتانجك. ثم ما الإستراتيجية العامة التي تباها هلاء التعلمون في اكتساب 
معاني الكلمات الإنجليزية؟ 


۲ الجرء‎ 
وهي المعاني التي‎ .١ فيما يلي المعاني المقصودة للجمل الشي وردت قي الجزء‎ 
ميرت عند إعادة عرض بعض القاطع في اللغة الأصلية.‎ 
(1) You ate a cabbage roll once. 
(2) 1 want my hair to be long. 
(3) 1 am looking forward to the day when my children will be older. 
(4) Tum off the television. 
(5) And imagine the kind of people who will leave the bar every night. 


(6) You have a hard time earning your money. 
(7) Because there are not enough parking spaces, I get a lot of tickels. 
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(8) Money doesn't grow on trees. 
(9) The "sambousa” is not a dessert. Its a main course. 


(10) IfI don’t follow the lectures from the beginoing, I won't 
understand. 


(11) (and 12) Ifyou value your money, you won't buy an American car. 
You will pay a lot of money if you do. 


د) قارن تفسيراتك في الجزء ١مع‏ تلك التي قَدّمت في ا جزء ۲. ما الفروق التي 
تجدها؟ ما الذي تفترضه هذه الفروق حول التكلمين الأصليين عند التفسير؟ 

ه) هل تأر نتائج مقارنك» أو تُعيّر» تعميماتك في اللغة البينية السابقة؟ إذا 
کان ذلك کذلك. کیف وناذا؟ 

۷- بعد تعلمك كلمة جديدة نعتقد أنك لم تسمعها من قبل » تبدا في الظهور 
مراراً في سياقاتٍ كتابية وشفهية. كيق تفر هذه الظاهرة؟ هل أصبحت هذه الكلمة 
ُستعمل بتکرار آک» أم أن التعلم أدرك وجودها؟ هل هذا الوضع ختص بسياق اللغة 
الثانية فقط » أم هل يحدث في لغة المرء الأأصلية أيضا؟ 


رهمل راع عثر 


نظرة تكاملية في اكتساب اللغات الخانية 
AN INTEGRATED VIEW OF SECOND‏ 
LANGUAGE ACQUISITION‏ 


)١ ٤,1 (‏ تکامل اجالات الف ر عة ڏrea An Integration of Saba‏ 
إن تعلّم لغةٍ ثانيةء كما بات واضحاً من خلال هذا الكتاب» جهد متعدد الوجوه. ولكي 
تفهم هذه الظاهرة تعاماًء جب علينا أن ننظر في ما تعلمه وما لا نتعلّمه» بالإضاقة إلى 
السياقات التي يعدت فبها التعلّم وعدم التعلّم. وتقصد بعدم للم التأثيرات التنوعة 
على عملية التعلّم» التي هي بؤرة امركز في معظم ما جاء في هذا الكتاب. فقد شرحنا في 
الفصلين ۴ وه كيف تلعب اللغة الأصلية دوراً مهما في التعلّم. وناقشنا في القصل 1 دور 
العالميات اللغوية في اكتساب اللغات الثانية » كما ناقشنا آيضا اكتساب نظام الأصوات 
بالإضافة إلى تظام الجهة والزمن. كما عرضنا في الفصل ۷ بعض المبادئ الرتبطة بالنحو 
الاي » وأظهرنا مره في فهم اكساب اللغات الثانيةء ولاحظنا أيضاً أنها لا تفسّر 
سوى جزء من الظاهرة العقّدة في اكتساب اللغات الثانية. ثم ناقشنا في الفصل ۸ ثلاث 
طرق لتفسير اكتساب اللغات الثائية : من خلال البادئ المرتبطة بنموذج الرقابة» ونموذج 
التنافس » والارتباطية. كما تأملنا في الفصل ٩‏ في دور السياق الاجتماعي والخطابي في 
اكتساب اللغات الثانية. أما في الفصل ١٠ء‏ فقد عرضتا مقاهيم المدخل» والتفاعل» 
والُخرج» كما شرحنا كيف ترتبط هذه الأفكار بالاإكتساب تفسه. وتناول القصل ٠١‏ 
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كيف آن التعليمات في قاعة الدرس تئر (آو لا تؤئر) في تعلَم اللغات الثانية. وعاج 
الفصل ٠١‏ العوامل غير اللغوية الداخلة في اكتساب اللغات الثائية» بينما ركز القصل 
١‏ على أهمية العجم. 

كل هذه الاتجاهات في الاكتساب جوهرية في التعامل مع جزم ماحد في تعلّم 
اللغات الثانية. ولكن لا كن لاي واحا منها وحده أن يعطي صورة كاملة عن هذه 
الظاهرة. ذلك ستقدم نموذجاً يوضّح الواقع التي تناسب مختلف الأجزاء التي نوقشت 
خلال هذا الکتاب» وکبف یربط كل منها بصورة آکبر بالاکتساب. وسننظر فی هذا 
الفصل الأخير في ما جب على المتعلم أن يفعله ليحرل الُدخل إلى مُخرج» إذ هناك 
خمس مراحل في مله العملية: ()ادخل ادرك. (ب) ادحل الفهوم» (ج) 
الحاصل » (د) التكامل » (ه) المخرج. وستعالم كلا من هذه المستويات» ثم نتوسّع في 
العوامل التي تتوسط بين مستوئ وآخر." 

فهناك جدالٌ ريسي » كما سيق أن ذكرنا في الفصل ۷» في البحث في اكتساب اللغة 
(الأولى والانية) يتساءل عما إذا كانت الفطرة أفضل وسياةٍ لوصف الاكتساب. وتقو! 
إحدی وجهات النظر إن الطفل بيدا شاط التعّم بحو عالي يسمح له بان يېني غو لفعه 
الأصلية على أساس معلومات لغوية محدودة. بينما ترى وجهة نظر أخرى أن اتساب 
اللغة هو شكل من أشكال التفاعل الاجتماعي (ويتج عنه) (القصل 0 

ويركز البحث في إطار الاتجاه الأول على طبيعة النحو العالمي (انظر الفصل ۷). 
فالعاملون ضمن هذا الإطار يتخذون من التوصيفات اللغوية للنحو الا لبحوئهم. 
وهم بذلك يقترضون وجود المتكلم- المستمع الالي» ويدعون أنه كي نفهم القيود 
الشكلية على اللخة » نحاج إلى عزل ذلك النظام اللغوي» وسبر أغواره بذاته ولذاته 
دون تأئيراتي خارجية (اجتماعية مثلا). والسؤال الذي يسال دائماًء فيما يتعلق 
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البحث التكاملي : إطار لدراسات اققات الثائية" جاس 1۹4۸م آ). 


تظرة تكاملية في اكاب اللغات التابة r‏ 


باكتساب اللغة الثائية » هو: ما دور النحو العالي في أكتساب الراشدين اللغة الثانية؟ 
هل النحو العالميّ (الذي پفترض آنه متاح للأطفال الذين يكتسبون اللغة الأولى) متاح 
للراشدين الذين يتعلمون لغة ثانية؟ 

أما من وجهة نظر التفاعل الاجتماعي ء فقد جادل الباحثون بعلم إمكانية الفصل 
بين اللغة والتفاعل الاجتماعي دون آن تكون النتيجة صورة مشوهة لتطور المهارات 
التفاعلية واللغوية (الفصل .)٠١‏ فيكون التطور المعرفي واللغوي» من وجهة النظر هذه؛ 
متاخلا في السباق بعمقٍ» یٹ یکن آن بهم تطور الترکیب» على سبیل الشال» فقط 
إذا استكشف الرء كيف يتفاعل التركيب مع جوانب اللغة الأخرى التعلفة 

وقد أتجت هذه المواقف المضادة تطور تقاليد بحثية 
المختلفة التي كانت تُطرح. وخلق هثاء من حين إلى آخر» وجهات نظر متصارعة 
حول أفضل' طريق لجمع المعلومات اللغوية و/أو حول الأسعلة "الصحيحة التي 
ينبغي طرحها (انظر الفصل ۲). فعندما ترتبط طرق جمع الا اللغوية وأسئلة البحث 
كلاهما يإطارات البحث» ستكون مقارنة قيمة كل منها أقلٌ فائدة بكثير ما لو تساءلنا 
كيف نرتبط أسئلة البحث التنوعة ونتائج الأبحاث يبعضها البعض. 

ویعرض الشکل رقم(۱,٤۱)‏ ت اواج کاب الخد ايه داي 
ستناقشه في هذا الفصل. وستبدا بالإشارة إلى أعلى الُخْطّط ؛ إذ من الواضح 
السخل» من أي نوع ۽ ضروري کي يدث الاکساب. اماماي الل الضروية 
فهذا أقلّ وضوحاً. فهل » على سبيل الالء يجب أن يتعدّل (الفصل ١٠)؟‏ وإذا كان 
الجواب لاء قهل هناك طرق أخری کن أن نتحکم به آو حجّمه؟ وإذا كان الأمر 
كذلك فما تلك الطرق؟ هل هكن أن يأتي الُدخل من زملاء التعلمين » أوأن 
التعلمين بلعفتون فقط إلى الدخل الصادر ما يى مثلي السلطة ملل المدرسين أو 
النكلمين الأصليين؟"' وحالما يصفي المتعلم بض المدخل» ماذا محدث بعد ذلك؟ 


نتيجة للأستلة 


انر بیب ۱۹۸٩0‏ ) للاعطلاع على نقاش متف حول دور أتواع الدخل ومصادره الختلفة. 
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ستامل بالراحل الخمس التي تدخل في التحول من الدخل إلى الُخرج: الدخل 
الدرك» والدخل الفهوم» والحاصلء والتكامل» والُخرج. 


الشكل رفم( .)١ ٠,‏ رذج لاكساب اللغة الفائية. 

(المصدر من 

“"Iategrnting research areas: A framework for second language studies" by S. Gass, 1888, Applied 
1ii, 9, 198-217.) طبع يات‎ 


تظرة تكاماية في اساب اللغات اني 16 


Appereeîved pat درك‎ Jt (4 £, 1,1) 

الأمر الأول الذي نلاحظه هنا هو أن امتعلمين يتعرضون إلى سار كامل من 
معلومات اثلغة القائية. ويعرف هذا يالُدخل» الذي نوقشت خصائصه بالفصيل في 
الفصل .٠١‏ وهناك حقبقة مستقرّة عن اكتساب اللغة الثانية تتلخْص في أذ ليس كل 
شيءٍ يسمعه /يقرؤه النعلمون ن بستعمل أثناء صياغتهم لنحو اللخة الثانية الحاص بهم 
فبعض المعلومات اللفوية ترشح إلى التعلمين وبعضها لا رشح . وما يهم به البحث في 
اكتساب اللغة الثانية حدود ما رشح تلمتعلمين وما اثذي مدد تلك الحدود. 

فالرحلة الأولى من الدخل التتفح به تدعى الدخل الدرك. والإدراك هو عملي 
فهم تجري عن طريق ملاحظة صفات الشيءبشكل متجدد» ولبذه العملية علاقة 
بالخبرات السابقة. معني آخرء تد كل الخيرات السايقة في اختيار ما يكن أن يُسمّى 
الماذة اة . والإدراك فعلّ معرق داخلي» يعرف بمدى علاقة صيغة لخوية بشيء 
من العرفة السابقة. وييكن أن نفكّر ني الإدراك على آنه آلة أوليّة كخبرنا أي الوسائط 
نوليها عنايتنا في ليل معلومات اللغة الثان ة وة صر المدخل لتحليل 
إضان. وما لاحظ» أو يدرك» بتفاعل بالتالي مع آلية الإبضاح التي تحاول أن قم 
مجرى الكلام إلى وحدات ذات معتى للمتعلم. فالخل الدرك» إذنء هو ذلك الجزء 
من اللخة الذي بلاحظه العم بطريقة ما بسبب بعض سماته الخاصة. 

ولكن لاذا يلاحظ متعلمٌ ما بمض جوانب اللغة» بينما لا يلاحظ بعضها 
الآخر؟ ما العوامل الوسيطة في المرحلة الأولية؟ ولنضع ذلك بشكل ختلقف» ما 
العوامل التي تعمل مرشحات للمدخل؟ هناك عد من العوامل» ستناقش بعضها في 
هذا الفصل. 

يعد الشيوع أحد العرامل الواضحة» وهو مهم ني طرف الاكتساب غا أ إا 
تكرّرشيءَ ما في الدخل كثيرأًء فالغالب أن المتعلمين سيْلا-يظونه. وعلى اجان 
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الآخر» حصوما ي ارال اتمه سن عم رهي مراسل موق د گرن 
المعلومات اللغوية فيها قد أُسست بشكل جيد» رها يبرز للمتعلّم شي* برعاي 
بسبب عدم شيوعه. ففي سياق معن على سبيل المال؛ سياق مألوق للمتعلم» رما 
تظهر كلمة أو عبارةٌ جديدةء وربا يلاحظ اقعلم هذه أو تلك» وکوت باشالو سپ 
لتکامل نها نظام التعلم* 

والعامل الثاني الذي يؤر في الإدراك هو مابُوصلف يالعاطفة. وتدخل في هذه 
الفغة عوامل مثل المسافة الاجتماعيةء والحالةء والدافعيّة » والاتجاء. وقد أظهرت أعمال 
كراشن هذه القضيّة » ققد افترض أن الأفراد لديهم ما سمّاء بالمصفاة الوجدانيّة (انظر 
القسم ,۸,۳). وهناك تعليل آخر وضعه سكيومان» الذي ذكر أن المسافة الاجتماعية 
مهمة في حرمان التعلم من ا حصول على مملومات المدخل اللغوية. فإذا شعر التعلم 
مساقة تفسيّة أو اجتماعية من مجتمع اللغة المدف» فإن الّدخل اللغوي لن يكون متاح 
لذلك النعلم. ورا تكون هذه هي الحال» لأن التعلم يبعد نفسه جسديًا عن المتكلمين 
باللغة المدف. وقد توقشت هذه التأثيرات غير اللغوية بالتفصيل في القصل .٠١‏ 

وهناك عامل ثالث ربا دد إذا ما كانت العلومات اللغوية مدركة أم لاء 
تعلق بالمعنى الواسع للارتاطات و اعرفة الساية » إذ يدخل في الععلم تكامل المعرفة 
الجديدة مع المعرفة السابفة. وجخاج المرء» بشكل مهم» نوعاً من الملاذ لترسو عليه 
المحرفة الجديدة. والعرفة السابقة هي أحد العوامل التي تحدّد إذا ما كان الُدخل ذا معلى 
أم لا. وستفستر ا معرفة السابقة على تطاق واسح» إذ يكن أن تتضمّن من المعرفة باللغة 
الأصلية» والعرفة باللغات الأخرىء والمعرفة الحاليّة باللغة الثانيةء والعرفة بالعالم» 
والعاليات اللغوية» وهلم جرا. وكلّ هذه تلعب دوراً في نجاح المتعلم في تفسير 


اة حول البروز وإلى ما تنم ملاحظته. فرعا يتحول البروز الصوتية» على 
سیل اال بسیب اتلم إلى یا اظ بشکلي كبر من الاطم غر البور ةد 
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العلومات اللغوية» أو في إضعاف ذلك النجاح» حيث حدّد في النهال 
التعلم قادرا على الفهمء وما مستوى الفهم الذي محصل فعلا. ثم إن 
تحديد هذه العوامسل للاكتساب في النهاية كانت قضيةً مركزية بالفسية للبحث في 
الاكتساب على مدى العقد الاضي (انظر القصلين ۳ و 0). 

والعامل الأخير الذي سنذكره هنا هو ما 
نة من الوقت» إلى الدخل؟ يكن أن يفكر المره بأسباب عديدة حول سبب 
نلمُدخل. ويمكن أن يكون معظم هذه الأسباب ثانوية ولا تتعلق باكتساب 
اللغة الثائية (مثلاً: الوم في الفصل)ء ويكن أن يكون بعضها أساسكًا معلا 
الاكتشاف السابق بأن الدخل غير قابل للسيطرة» أو متطلبات النشاط بجعل التركيز 
التعدد للانتیاه صعباً آو مستحيلاً)."“ ولكن اذا الاتتباه مهم؟ إنه مهم لأنه ي 
للمتعلم ن يلاحظ !ا 
الثانية فلو أن شخصاً أراد أن يعمل تعديلات في نحو شخص ماء قيجب عليه أن 
يعرف أولاً أن تغييراً ما يجب أن جحدث. فمعرفة أو استقبال تناقض ماء بالتالي» فز 
إعادة تعديل النحو. 

وليس المقصود من هذه الفعات (أي : الشيوع»ء والعاطفة ء والعرفة السابقةء 
والانتباه) أن تكون مستقلّةً بالضرورة. فريما يرتبط الانتباه» على سبيل الثال» أو 
يتأئرء بالتغيرات العاطفية. فإذا كانت رغبة المتعلم قليلة في التعامل مع جتمع اللغة 
البدف» فرجا جز كل الُدخل» مهتنًا فقط جا هو ضروري لإجراء عمل تجاري» أو 


عدم الا 


اقض بين ما يعرفه عن اللغة الثائية وما ينتجه التكلمون باللغة 


() سيجد النعلمون نهم » ي كثير من الحالات» منخرطين في حوار مع متكلم أصلي » ويعرفوك من 
قبل أتهم سيفهمون اقل القليل. ورجا لا يغعل التعلمون شيق إلا أن يفدموا للمتكلم الأصالي ترجيعا في 
اد الأدنى» لكي لا بقظهروا أنيم غير مهشين؛ ينما يتجاهلون في الوقت نقسه الحوار عا 
تكون هذه حال اأتكام غير الأصلي في الفصل ٠٠١‏ الذي تكلم عبرالباتف حول سعر جهاز التلقاز. 


وریا 


۸ اكتساب اللغة الانية : مقدمة عامة 


المضي في حاجاته الضرورية خلال اليوم. والمتغيرات العاطفية» با لفل ربماتار 
بال معرفة السابقة. فيفترض آن الذي مدد إا ما كان المتعلم ميالاً نحو اللخة المدف 
(الجتمع) أو غير ميال ؛ هو المعرفة اللغوية السابقة (ريعا يحب المتعلم صوت اللغةء آو 
لغيه أو يد اللغة صعبة على التعلّم» أو لايجدها كذلك) والخبرة السابقة مع 
متكلمين باللغة الدف. فالدور الَهم» بالتالي» الرتبط بالعرفة والنبرة السابقتين» هو 
أنهما منشتطتان للاتباء النتقى. 

لقد عالح اتقاش السابق بض القضايا التي ريما تحدّد اذا يلاحظ التعلم بعض 
الدخل» أو ناذا لا يلاحظه. وهناك أيضاً عوامل خاصة باتتفاعلات الحوارية مرتبطة بكيفية 
تشكيل ادحل يث يكن إدراكه. وتدخل هنا مفاهيم الناقشة وكلام الأجنبي» كما 
نوقشت في القصل 1۰ وتختلف الناقشة والتمديل عن الموامل التي ذكرت سباي أنه 
تعضمن إنتاجاً وترجيعاً. فهي ليست بالضرورة شروطاً» ولكنها تعمل على زيادة احتمال 
أن تصبح كمية أكير من الدخل متوفرة تلاستعمال في المستقيل. 
Comprehended Input gl! Jil (1 £, 1, ¥)‏ 

تساهم العوامل التي كرت في هذا الفصل حتى الآن؛ في احتماليّة استيعاب 
الدخل. ولكن هناك نقطة أخرى ينبغي تأملّهاء ألا وهي معنى الُدخل الفهوم. 
قهناك قرقان اثتان بين فكرة الدخل الفهوم وفكرة ادل القابل للفهم» كما فنا 
في الفصل ٠ ٠١‏ فالفرق الأرل أن الشخص الذي يقم الُدخل هو الذي يتحكم 
بادخل القابل للفهم» وعادة ما يكوت (رلكن ليس بانضرورة) متكلماً أصايًا باللغة 
بالدخل الفهوم التعلم نفسه ؛ أي أن المتعلم هو الذي يقوم 
ياالنشاط' آو هو الذي لا يقوم به » كي يفهم. وهذا التفريق مهم في العلاقة النها ة 
بالحاصل» لأن التعلم هو الذي يتحكّم في النهاية بذنك الحاصل. أما الفرق الكاني 
فیعمگل في آن ادخل القابل للفهم» فی مصطلح کراشن» عامل على نه مدير نالي 
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التفرع » بجعنى إما أنه قايلٌ للفهم آو أنه غير قابل للفهم» إلا أن هناك مستويات من 
الفهم يكن أن تظهر. والمعنى التقليدي الأكثر قربا أصطلح الهم هو الوجود عند 
مستوى الدلالة. 

وعلى أي حال» هتاك معنى أوسع للكلمة؛ نقصد به ذنك الذي يتضمّن قهم 
البنية والعنى في الوقت تفسه. ويُمتًل الفهم سلسلة من الإمكاتيات تد من الدلالة 
اى اتحايلات بيو اما ء معت آن الُدخل المفهوم بتكن مدثًا من مراحل 

متعددة. فيمكن لشخص ما أن يفهم شيا عند مستوى المحنى؛ یکن أن يکوّن 
فهماً عامًا للرسالة. وفي الجانب الآخرء يكن لشخص آخر أن يفهم فهماً عند 
مستوئ قيلي اكبر» وذلك عندما بوي الععلم ون تيلا فوا مرا . فرا 
يفهمون الأجزاء الكونة لقول ماء ثم يحمتلونء بالتاليء فهما للنموذج التركيي 
والصوتي الموجود فيه. إن ييز مستويات مختلفة من التحليل مهم ما يتلق بالمستوى 
التاتج من الحاصل. 

وجب على المرءء عند معابجة الفهم» أن يتذكر أيضاًء » كما ذكرنا ي الفصل ١‏ ؛ 
أن هناك جوائب عديدة من اللغة جب على متعلمي اللغات الثانية تعلمها. . ولا تدخل 
في هذه الجوانب الناطقٌ الأكدرٌ شيوعاً مشل التراكيب والأصوات ما في ذلك المعرفة 
بالقاطع» وينبة القاطع» والعروض) فقط» لكن تدخل فيها ناطق الأقل شيوعاً مدل 
التطاب (الفصلل ١٠)ء‏ والتداولية (الفصل ۹)ء والمغردات (الفصل .)١١‏ 

كما أن هناك عدداً من الوسائل يمكن للمرء عن طريقها أن بصل إلى ت#ليلي 
مميّن. وأكثر الطرق شيوعاً» على سيل الثال» لوصول إلى التحليل التركيبي هي عن 
طریق الخصول علی فھم ما للمعنی. ولکن یکن آن یتصور اذرہ أیضاً آن بعصل علی 
فهم ما للتركيب» ويظلَ مع ذلك غير قادر على الوصول إلى المعنى. ويحدث الآمر 
بهذه انطريقة في حال التعبيرات الإصطلاحية » على سبيل الثالء أو في حال الأمثال. 
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ولكن ما الفرق بين الدخل الُدرك وامقهوم؟ يمل الإدراك على أنه الة 
التعلم لإمكانية التحليل التاتج. فعند تعلّم لغةٍ ماء مثلاًء تحتوي صواتت طويلة 
تور في المعنى» رجا يدرك التعلم أن طول الصائت ت سمة مهمَة في اللغة. . ولكن المهمّة التي 
تواجه المتعلم في القهم ء هي أن يحلل الُدخل ني سبيل تحديد ماهية طول الصائت في 
ياق معيّن» ثم يربط طول الصائت المعين معني مخصص. ولنعطي مثالا على ذلك » 
قستعمل اا تية طول الصائت كي تيز معاني اللات :+ لاما تی" مقاب امتاهم 
بيرة". فیجب على متعم اليابان يز بين الكلمات على هذا 
الأساس (الإدراك)ء ثم يتعرف الفرق بين اسم و اننا (الفهم)ء شم يربط بين لما 
مح مفھوم 'مبنی و /أو لدناد/ مع مقهوم لبر (مستوئ آخر من النهم) 

وهناك تعريف آخر ضروري بين العناصر ؛ ن نمني التفريق بين الدخل الدرك 
والحاصل (انظر الفصل ٠ e‏ وهنا التريق مهم لأئه ليس آي مدخلٍ يكن إدراكه 
يصبح حاصلاً. . فریما یکون الُدخل مفهوماً» على سبیل الشال» لہدف, آني يعلق 
بتفاعل حواري فقط» أو رها تعمل لأهدافر حول العم . وقد اقترح فارش وکاسیر 
(۸۰م) شیقا ماثلاً عندما مزا بین الخاصل بصفته تواصلاء والحاصل بصفته علا 
حیث پکون الأول حاصل اللغة لفرض معنی ني نې سياق تقاعلي حواري والقاني هو 
حاصل مجر في نحو المنعلم. والحاصل في الاتجاه الذي نناقشه في هذا الفصل يضمن 
انيار الثاني فقط من هذين الاحتمالين ؛ لأن الحاصل يشير إلى عملي حاولة تكامليّة 
ف المعلومات اللغوية. وعلى هذاء فالدخل الذي يستعمل فقط في الحوار» ولأجل 
ذلك الحوار فقط » لا يعد حاصلاً. 

وأحد العوامل التي تحدّد إذا ما كان جزءٌ معين من الدخل الفهوم سيتحول إلى 
حاصل هو مستوى تحليل الُدخل الذي يحصل عليه المتعلم. فالتحليل عند مستوى 
المعنى» مادء ليس مفيدا للحاصل مثل التحليل عتد مستوى التركيب. وقد أيد هذه 
الفرضية فارش وكاسبر (١1۹۸م)»‏ اللذان جادلاء في سياق تدريس اللغات الأجنبيةء 


ة أن يعرف أولاً أن اليا 


نظرة تكاملية في اتساب اللخات اة 1 


بأن أحدى الطرق اتحسين التصحيح التقليدي هي أن ينح التعلمون نشاطات مصممة 
لتحقيز تعرف السمات ١‏ بدلا من الغهم العام للمعتی. وقد اید کول الو 
(٥1۹۸م)‏ تلك الفرضية أيضاًء حيث دافع عن أهمية التركيب والاتباه له في فهم 
الاستماع. وناك عامل آخرهو عامل الوقت» إذ ربا تعوق ضغوط التفاعل الحواري 
التحليل الكافي لغرض الوصول إلى الخاصل. وفي هذه الحال» را لا يكون للمُدخل 
(حتی المفهوم منه) أي دور إضاف في الاكتساب. 

ونكن ما الذي سيد إذا ما كانت اللغة الثانية مفهومة أو لا؟ تل المعرفة 
اللغوية السابقة» في هذه الال جاتب مها (الفصلان ٣‏ وه)ء حيث تتضمن العرفة 
باللغة الأصلية» وامعرفة يائلغة الثانية الموجودة؛ والعالميات اللغوية » والمعرفة جا وراء 
ات أخرى. وله العوامل تفسّها مهة في تحديد الإدراك أيضاًء 

اجا ؛ لأن امرفة اللغوية هي معرفة تراكميّة بطريقة آو بأخرى. قالمرء 

يتاج مكاناً ليضع به امعلومات الجديدة» كما يتاج أيضاً أساساً يقوم بتحايل (آي 
بقهم) العلومات الجديدة بناءً عليه. فالفهم لا عكن أن يحدث في فراغء إذتصرغ 
المعرفة السابقة الأساس لحصول القهم (معناه الضيّق آو الواسع). 
(1,۳,€ 4( ااصJ Intake‏ 

الحاصل هو عملية تل المادة اللغوية (انظر الفصل .)٠١‏ ويشيرالحاصل إلى 
النشاط الذهني الذي يتوستط بين الُدخل والنحو. فهو تلف عن الإدراك والفهم في 
أن الأخيرين لا يقودان بالضرورة إلى تشكيل اتحو. ويفترض هذاء بائطبع» أن 
الخاصل ليس فرعا عن الُدخل» ما يعني أن لدخل وا حاصل يشيران إلى ظاهرتين 
غختلفتین بشکل ساسي. 

ولكن ما الذي بتوسط بين ما هم سابقاً وما هو مهم للحاصل بشكل نهائي؟ 
لقد ذكرنا سابقاً أن نوعبة التحليل (أي الُدخل الفهوم) عامل مهم. ومن الواضح آن 
المعرفة باللغة الأولى واللغة الثانية ضروريّة أيضا (انظر الق صلين ۳ و١).‏ بالإضافة إلى 


1Y‏ اكتساب افلغة الفانة: مقدمة عامةة 


آن كون سمة معينة جزءا من النحو العامي (تعّل شيا فطريًا) أو جزءا من سمة نوعيّة 
عالية ؛ سيؤر أيضاً في الحاصل النهائي. وليس شرطاً أن تُغهم هذه العوامل على أنها 
مستقلَةٌ بالضرورة» فالعوامل التي هي جزءٌ من العرفة العاية و/أو موجودة في اللغة 
الأصلية (أو في لغاتر أخرى معروفة) أكثر احتالاً أن تكون مرشحة لتحليلي أعمق» 
ويالتالي» أن تكون مرشحة للحاصل. 

لكن كيف نستطيع أن نصف مكون الحاصل؟ إنه ذلك المكون الذي نحدث فيه 
العالجة اللسانية النفسية (الفصل ۸)ء أي حيث تاتقي العلومات القادمة مع العرفة 
السابقة» وحيث تحدث العالجةء بشكل عام» في المشهد الخلفي للقوانين النحوية 
الحجدّرة سابقاً. وهو كذلك المكون الذي من الحتمل أن تمل فيه التعميمات وما 
يسم بالتعميمات الزائدة. وهوء أيضاًء المكون الذي تدشكّل فيه الآثار في الذاكرةء 
كما آنه أخيرا لمكوّن الذي ينشأ منه العحجّر. قالتحجّر ينتج عندما يفشل مدخل جديد 
(صحيح) في التألير على نو التعلم غير امال لنحو اللغة البدف. بمعنى أن الُدخل 
الصحيح لم يدرك ٠‏ أو لم يُقهم» وبالتالي» لم عاج بصورة أكبرء 

إن بعض العمليات الرئيسيّة التي تحدث في مكون الحاصل هي عبارة عن 
صياغة فرضیات» واختبار فرضیات» ورفض فرضیات» وتعدیل فرضیات» 
وتاکید فرضیات. 

إن صياغة الفرضيات تحدث مع إضافة معلوماتي جديدة. فمثلاً يسمع متعلم 
ضه متكاماً أصلياً بالإسبائية) الجملة الإنجليزية ءام ااه و جميل» ثم 
يصوغ فرضية مفادها أن ا لحمل الإنجليزية كن أن تكون على صيخة فعل + صفة. 
فالمتعلم وصل إلى هذه النتيجة عن طريق (1) الاثتباء للصيخة» و(ب) إدراكه ما تعلق 
يالجملة الإسبائية مثل نة ءلء و(ج) فهم الحملة من جهة معتاها وبنيتها الترة 
وقد نشا الخطا في تمليل المتعلم من حقيقة أن 5 ُسمع على آنها مشابهة ل ه» 
قيفترض التعلم بنبة تركيببة مشابهة. فالعرفة بائلغة الأولى» بالتائيء سمل الوصو 


مبتدی ( 
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إلى لك النتيجةء إذ قادت المعرفة السابقة إلى (آ) الإدراك؛ و(ب) الفهم الدلالي 
والتركبيي الواقعيء و(ج) الحاصلء لأن التحليل يترافق مع شيء عرفه اتلم سابقاً 
{es bonito)‏ 

لقد أخقبرت فرضيةالفعال + الصفة مقايل افتراض معفول يتمگل في تشابه 
لخن الأصلية والبدفء ثم إنها قد تأكدت ي الوقت نفسه. وربا يرى المتعلم» ي 

ن في المستقبل » النسخة المطبوعة من #ء» فيراجع تحليل الكلمة المغردة الذي 
سبق أن تصوره لهذ الصيغة. وسيجعل هذا الحعلم يعدل هذه الفرضيةء ورا ڪنتبرها 
أيضاً على ضوء معلوماتر لغوية جديدة. فإذا حلت الفرضية بهذه الطريقة بغرض 
استيعاد الفرضية الأولىء فإن الفرضية الأولى» بالتالي» ستّرفضء ولن تكون بعد 
ذلك على علاقةٍ بتشكيل التحو. 
)€ ,3,£ 1( !idکJal Integration‏ 

بعد أن يكون هناك حاصلٌ» سيكون هناك ؛ في الآقلٌء اجان حتملان» يل 
كل منهما شكلاً من اتتكامال : التطرر ذاته الذي جحدث في غو اللخة الثانية» والتخزين. 
والتميبز هنا هو بين تكامل العلومات اللغوية الجديدةء أو عدم تكاملها. 

دعنا امل الآن كيف يرتبط هذا بالدخل. هناك بالضرورة أريعة احتمالات 
للتعامل مع الدخل. . محدث أول التين منهما في عنصر الخاصل ويتجان في التكاملء أما 
الثالك فيحدث في عتصر التكامل » ويل الرابع اكد خل الذي نرج من التظام مبكراً 
عند حدوث العملية ٠‏ 

-١‏ تأكيد الفرضية /الرفض (الحاصل). هذا الاحتمال الأول للمدخل مفيدٌ 
بصفته جزها من التأكيد أو الرفض لفرضبة حالية» وهذا ينتج في التكامل 

۴~ عدم الاس تعمال الواضح. ينشاً عدم الاستعمال الواضح من حقيقة أن 
المعلومات الحتواة في الدخل قد اندجت فعلاً في غو التعلم. ولكن حقيقة أن المعلومات 
قد اندجت فعلاً في نحو ماء لا تستبعدها بالضرورة من كونها ناقعة لكن بطريقة 


Yé‏ اكتساب اللخة الاي ٠‏ مقدعة عامة: 


ختلغة عما پفکر به المرء عاد فحندما أصبح العلومات احتواة ي الدخل بالفعل جز 
من قاعدة المعرفة لشخص ماء فإن المدخل الإضانة رجا يُستعمل أجل تقوية الاتون 
أو إعادة تأكيد الفرضية . ویتضمّن جزءٌ من آن تصبح متكلما طلقا ب 
آَليَة للمعلومات من القاعدة العرفية. وتتطور قاعدة العرفة من خلال الممارسة أو 
الععرض المتكرّر للتماذج. فالعلومات» بالتالي ء التي ربا تبدو عشواثّةء رها تخدم في 
الحقيقة غرضاً مهما يتمق يالتوصل الموجود لدى التعلم إلى تلك المعلومات. 

۳- المخزن. والاحتمال الثانث أن يوضع الُدخل في المخزنء رها لأن هناك 
مستوى من الفهم قد حدث بالفعل. ومع ذلك ليس من الواضح كيف يكن» أو 
ينبغي» أن بحدث التكامل في نحو متعلم ما. وسيساعدنا التمثيل على جعل هذا 
واضحاً + سمع متكللم أصلي بالإسبانية يتعلم الإنجليزية كلمة مد في الحملة الآتية : 
Ula «iif So, what did you do yesterday?‏ فعلت امس؟ ولم يستطع الطالب أن 
» ولا کیف يستعملهاء فسال سوالاً مباشراً فی ف 


یکنشف ماذا 


هذه المعلومات» وكان ينتظرها لتكون جاهزة للتكامل. 

-٤‏ عدم الاستعمال. في هذا الاحتمال الأخير» لا يستعمل المعلمون للخل على 
الإطلاق. وریا یکون هنا بسبب آنهم لم ينجحوا في فهمه عند مستوی مقید. 

ليس بالضرورة أن يكون التكامل حدا يدث مرة واحدة» بل إن هباك 
مستويات مختلفة من التحليل وإعادة التحليل من المخزن إلى التحو» ومن التحو تقسه 
بصفته جز من التکامل. 

وعنصر التكامل» للأهمية» لا يعمل على أنه وحدة مسقلّة. وهذا مهم 
خصوصاً في النموذج الذي تناقشه (وفي اكتساب اللغة الثاتية عموماً) ؛ لأن اكتساب 
اللغة الثانية ديناميكي وتفاعلي» مع كون المعرفة نفسها تراكمية وتفاعلية. 


نظرة تكاملية في اساب اللغات اة Yo‏ 


وتصبح معلومات اللغة التي عاج وُعَدٌ متاسية لتطوّر اللغةء والتي لا توضع 
في المخزن» جز من نظام معرفة المتعلمء أو تحوه. ولقد أنجز جز كبير ومهم من 
البحث في هذه النطقة» إذتمتّل» في الواقع ء جسد الأجحاث في اكتساب اللغة الثائبة 
على مدى العقود القليلة الماضية. ويتضمّن هذا معظم الأبحاث في جوانب الاكتساب 
اللسائية (انظر الفصلين 1 و۷) واللسانية التفسية (الفصل ۸). 

ولكن ما العوامل التي تنوسط بين الدخل المفهوم» والحاصل» واتكامل؟ 
بعضها مشاية نعلك الناحة عند مستوى الإدراك أيضاً. فرما تشكّل النية التنظيمية في 
اللخة الأصلية » على سبيل امشال» الطريقة التي بى بها نحو المتعلم» وريا هكل 
المعرفة اموجودة عن اللغة الثانية أيضاً الطريقة التي يحدث بها التكامل. ورعا تلعب 
المبادئ العالمية للغة دوراً ني تشكيل نحو اللغة الثانية (انظر الفصلين 1 و۷). وبإعطاء 
عنصر معن في الدخل» هناك عوامل عالية تتفاعل معه» عا يودي إلى تعميم للمُدخل 
الأولي على الات آخرى ذات علاقة. 

وهناك عامل يقدّم الحافز أو الداقع لحدوث تفبير في قاعدة معرفة المرء يتمكل في 
التعرف على التنافر بين ما هو حاضرً في الُدخل وني نحو النعلم. ولكي يعذل المعلمون 
كلامهم» عليهم أولاً أن مروا أن هناك شيتاً ما حتاج إلى تعديل » معنى أن هناك تنافراً 
اكتشف بين كلام المتكلم الأصلي ونو المتعلمين أنقسهم. 

ويمكن أن نرى الأدلة على المعرفة التكاملية ياحدى طريقتين : أولاًء يكن أن 
تكون هناك تغيبرات في نظام القوانين التي تخدم في الُخرج. وها يالذات ما يقگّر به 
مره تقليديًا عندما يتأمًل في التغييرات التطورية. 

ثانياً؛ رما تكون هناك تغيبرات في النظام التحتي بالرغم من عدم وجود تغيبر في 
الخرج. فالتغييرات في الأنظمة التحتيّة دون تطابتي على السطح لصتف تقليديًا تحت فغة 
إعادة التحليل أو إعادة البثاء (انظر القسم۲ ٤,۴,‏ ,۸). 


11 اكاب اللغة الاية؛ مقدمة علمة 


ويمكتناء في سياق اللغة الثانية» أن نفكر في إعادة التحليل بطريقتين :الأولى » 
ريا تور إعادة تيل التظام التحتي في جهد الُخرج. فيمكن للمرء» على سيبل الالء 
آن يتخيل متعلماً قد تعلّم العنصر المجمي ١٠إاز‏ ءع:« ٠۲‏ عسي رالبرتقال على آنه عنصر 
معجمي واحد ٥اچ‏ سه عصیرپرتقال ‏ لم بعید تحلیلها في وقتر لاحق علی انها 
renge + jie‏ عير + برتقالى. وهذا التحليل جحذّد مر حلة الصيخ النهائية ندز عاي 
عصيرالتفاح» e‏ صر ج ريپ هروت › وهلمٌ جرا فإعادة التحليل؛ 
باتالي» تسمح اتاج الصيغ الجديدة اخيرً. ثانباً» عند مستوى التركيب» راقعلل 
التماذج الصنوعة مقدماً (مبدتًا) مع تغيير بسيط في الُخرج. فقد اقتبس هاكوتا 
ا کل بوجوو لرل فو سس سوت تعلو ليزي ي اشر 
الأول من جمم العلومات اللغوية » كانت الأقوال الآتية شائعة 

Do you know? (14, 1) 

هل تعرف؟ 
Do you want this one? (1£, T)‏ 
هل ترید هذا الشيء؟ 

وأصبح من الواضح» في فترات لاحقة » أن »مر مه كانت علامة سوال (أحادية 
المورفيم بشکل عتمل). . وعندما حدثت ت عات یل اعیر رخات برد مهای 
» حيث كانت التيجة أنها قانونٌ إنتاجي لصياغة السؤال» لم يكن هن 
اختلاف في الُخرج. وثم اخذت الجملقان )٠, ٤و ٠١,۳(‏ من الشهرين الخاس 
والسادس» على الترتيب» من وقت جمع العلومات اللغوية : 


(۵) كن للمر. أ أن إعادة التحليل تاتي من الاتجاء الآخر. ربا يواج امتعلم صي ر الاح » 
وعندما يكتشف أن عصير التفاح تنكون من كلمتين» مكن أن تدم تلك العرفة بصفتها عقا لإعادة 


ملي الأصل» وهر عصيرالبرقال. 


رة تكاملية في اكناب اللغات التاية 1y‏ 


How do you break it? (1 4,) 
کیف تکسرها؟‎ 
Do you putit? (Yt, £) 
هل تضعها؟‎ 

وييتما لم يكن هناك فرق في الُخرج بصفته تيجة لإعادة التحليل» كانت 
الأنظمة الحتيّة عختلفة » كما دلت على ذلك انصيغ الأخرى في نحو هذا المتعلم (انظر 
القسم ٤,۳,۲‏ ,۸ حول إعادة البثاء). 
Outpot gÉ (¥ 4,1,0)‏ 

المرحلة الأخيرة التي تاج أن ختبر هي مرحلة اقُخرج. فقد ناقشتا في الفصل 
٠‏ مفهوم وأهمية المخرج القابل للفهم » حيث هناك تقطتان يلزمتا التركيز عليهما: 
ولا » هناك دور الخرج القابل للفهم ف اختبار الفرضيات. . فیمکن» بالتالي ؛ آن یکون 
هتاك ترجيع يعلق حول عنصر الحاصل انياًء هناك دور الُخرج الذي يساهم في 
إظهار غيل تركيي بدلا من ليل دلائ خالص للغة. إن هذه الفهومية للمخرج 
بلق حول الدخل اهوم 

يتساوى مخرج المتعلمين عا بنحوهم. فعلی سبیل الالء ستنتج کثيرا من آن 
التغييرات في الُخرج تنل تخبيراتو في نحو التعلم. ولكن الاثئين» كما كن آن ترى في 
الشكل رقم(١,٤٠)ء‏ يثبغي ألا يتساوياء حيث تفترض عد من العوامل أن الُخرج 
ندى شخص ما ليس مطابقاً لتحوه. من هذه العوامل معرفة أن هناك فروقاً فردية بين 
ما يريد التعلمون أن يقولوه. وريا توأر عوامل الشخصيةء مثل الثقة في قدرة امرء على 
إتتاج جمل صحيحة في اللغة المدف» في إذا ما سيتج التعلم المادة اللغوية باللغة 
البدف» أو لا يتنجها. بالإضافة إلى أن المتعلمين ينتجون صيغاً لغوية ختلفة معناوتة في 
الدقة» اعتماداً على السياق والنشاط الجّز (انظر الفصل ۹). فما يستطيع أن ينتجه 


تستحت قر 


YA‏ اأكتساب اللخة الثية؛ مقلمة حامةة 


التعلمون» مثلاء في الكتابةء ليس هو ما يستطيعون أن ينتجوه في الكلام. وما يكن أن 
يفهموء من صفحة مطبوعة ليس مساو لا كن آن يفهموه من مثير شغهي. وأخيراًء 
رها تعمل العلومات النحوية المختلفة في أنواع ختلغة» وهناء دون شك» تعلق 
بالقدرة على استعمال قنوات عختلفة للتعبير عن المعلومات اللخوية. كما آنها آيضا 
بحدود التو صل الذي يلكه المرء إلى قاعدة ا لمعرفة لديه. 

ليست الثقة في قدرة المرء هي العامل الور في الخرج فقط » ولكتنا تستطيع أبضاً 
أن ننظر في مدى القوة التي تنمتل فيها المعرقة. فرجا تكون هناك درجات مختلفة لقوة 
تمثيل العرفة (ريا تتعلّق بالبة معا جة اللغة) التي سحدّد في جزء منها الُخرج الذي 
سیحصل» وکیف سیحصل. وقد قم سواین (۱۹۸م» ص )۲٤۸‏ مثالا علی 
ذلك» حيث اقتبس من طالب مهاجر في الصف الشامن قوله : "أستطيع أن أسمع في 
رأسي ما ينبغي أن أقوله عندما أتكلَّم» لكنه لا ترج آبدا بتلك الطريقة" فيبدو» 
إذن» أن هناك فيوداً على ترجمة المعرفة إلى شخرج. 

وباختصار» يل عنصر الُخرج أكثر من منت للمعرفة اللغوية ؛ إنه جز ز 
لعملية التعلم برمتها 


Coneluslon al (4 4,1)‏ 
لقد عرض هذا القصل مفهوماً للطرق التي تتوافق بها أجزاءٌ الاكتساب معاًء 
وذلك بتکامل جوانب اكتساب اللغة التي نوقشت بتفصيلل أكثر في الفصول السابقة من 
هذا الكتاب. 


) أورد اللولقان هذا الافتباس 
يذكران هنا آنه ني الصف الشامن؛ ولا يتوقر لدي مقال سواين (1۹۸6م) الذي اقتبست منه العبارة 
للتاكد. (المرجم) 


ية ۷ في الفصل ٠١‏ ء وقد ذكرا هناك أن الطالب في الصف ۹ بيندا 


تظرة تكاملية في اكساب اللغات التاية 14 


ويقصد من النموذج في الشكل رقم(1,٤٠)‏ أن يعكس الطبيعة التفاعلية 
والديناميكية للإكتساب. كما بُظهر آيضاً الأدوار النعدّدة لتقل اللغوي والعاليات 
اللخوية ء إذ لا مكن أن تفهم هذه الأدوار إلا بعلاقتها ججزء معيّن من العملية برمتهاء 
فيمكن أن يكون للنقل اللغوي مثلاًء بصغته جز من المعرفة السابقة» دور الرشح 
(الفلتر) مشل دوره عند انتقاله من ادل إلى الدخل الدرك + ودور اللساعد عندما 
يساعد في عملية الفهم ؛ ودور ا عاج كما هو دوره في مستوى الحاصل. 

وهناك أيطاً بعض الجوانب مشل الشخصيّة والعاطفةء وهي عوامل يسيطر 
عليها اتلم إلى أقصى مدى » هة في المراحل الأولية من الإدراك. ولكن تقل أهميّة 
دورها عند مستويات الحاصل والتكامل. كما آنها جوانب تشأثر بالموامل اللغوية 
الخالصة (أي العاليات من النوعين التقلي دي والوظيفي)ء وتخلو من السياق 
الاجتماعي والثقافي» ومن العوامل اللسانية النفسية. وأخيراًء تظهر أهميّة الشخصيّة 
والحاطفة مرة آخرى عند مستوى الُخرج» محنى أن العوامل التي يسيطر عليها التعلم 
إلى أقصى مدىء لما التأثير الأكبر عتد الأطراف الخارجية» أي عند مستويات المدخل 
امدرك الأولي وعند الخر. 

أما المعالية اللا والظاهرة اللغوية في الوسط » فهي أكثر تارا بالقيود 
الذهنية التي تكون أقلَ قابلبة للتوصّل إلى العا جة الباشرة. فما يمكن أن يتوقعه المرء: 
() ارتباطاً بين العغيّرات العاطفية وما أدرك فعليًا» في جانب واحد» وما أنتج قعليًاء 
قي الحانب الآخر؛ و(ب) نقصاً في الارتباط بين التغيّرات العاطفية وجوانب النحو 
العا مي» على سبيل المثال. 

وباختصارء هناك دور رئيسي للمدخل الدرك» جحدده إلى مدى كبير الانتباه 
المتقى» ولا بمكن أن يتطرر النحو دون الانتباء النتقى. معتى آخرء تتمكل الخطوة 
الأولى في تغير الحو في ملاحظة التعلم (عند مستوى ما) تنافراً بين المدخل وتنظيم 
اللغة المدف الخاص به. 


Ye‏ اكاب اللخة افاية: مفدمة عامة 


ولكن عندما لا يكون هناك ظهور شاتع للظاهرة اللغوية في الُدخلء يصبح 
احتمال حدوث التغيير آقل منه في تلك الحالات التي تشيع صيغها بوضوح في اللغة 
المدف. ومناطق اللغة التي تكون أكثر عرضة للتحجر هي مناطق النحو التي تتشكّل 
في ظلٌ ندرة الُدخل. وتذكر التقاش في الفصل ٠١‏ (القسم٠,٤,١٠‏ حول الترجيع) 
الذي يعلق بوضح الحال داخل الجلةء فالتكلمون الفرنسيون الذين يتعلمون 
الإتجليزية ينتجون بكثرة جملا مل تلك التي في :)٠٤,۵(‏ 

John drinks slowly his coffee, ({\ £, 0)} 


جون یشرب بطي قهوته 

فلآن الُدخل لا يدم مساحةً نلمتعلم يكتشف من خلالبا بسهولة التداقض بين 
فغته واللغة الجدف» يصبح حدوث التحجر أكثر احتمالاً هنا 

وهناك منطقة أخرى يجب أن تعالجها نعلق بالتنرع في لغبات المتعلمين. فقد 
رصيد ودون التنوع (النتظّم وا لحر (انظر الفصل )١‏ في اكتساب اللغة الثانية بشكل 
جيد. ويكن أن بتظر إليه زمنيا وتزامنيًا في الوقت نفسه. فالتنوع الزمني هو ذلك التنوع 
الذي يل يرا في معرفة المتعلم مع مرور الوقت. آما التنوع التزامني فهو التنوع الذي 
يعتعد على متطلبات توع النشاطء والموقفء واللغة. والأستلة الهِمّة هناهي : كية 
يتفاعل الحوّع مع الاكتساب؟ وما القيود الموجودة على الأجزاء القابلة للتنوع في نحو 
المعرفة التي نوقشت في هذا الكتاب عامل رئيسي في 


شخص ما؟ إن مفهوم آل رقو 
تحدید ما یکن » وما لا یکن 
هي أقلٌ احتمالاً لحلع » آما المعرفة تل "بضعف" فهي أكثر احتمالاً نوع 

لكن ما الذي يساهم في درجة قوة المعرفة؟ إذا فكّرنا في قوة العرقة على أنها 
تعلق بالذاكرة والعرفة السابقة » ييكننا أن نفهم أن اللغة الأصلية و/أو العاليات 
اللغوية مركزيةٌ ني هذه النظرة. 


تظرة تكاملبة لي اكاب اللغات الماية. 1 


وقد أشرناء من خلال الإطار الحالي» إلى حفيقة أن هناك أميالاً كثيرة تحتاج إلى 
Î‏ قطع بين اُدخل الذي بستقبله المتعلم والُخرج الذي ينتجه. ولا نستطيع أن 
نفترض بأن التعلمين» مع عرض خالص للمعلومات اللغوية» سواءً أكانت ضمنية أم 
صرية » سيحولونها بالضرورة إلى مُخرج. إنها مهمَةً شاقة على المتعلمين أن () 
يستخلصوا المعلومات من الُدخل» (ب) ينتفع وا بها لتشكيل النحو؛ و(ج) يتتجوا 
صيغ اللغة الهدف. على آن بعض أجزاء العمايّة أكثر قابلبة لتد حل التعلم المباشر» أما 
يعضها الآخر (مثلاً الظواهر اللسانية واللسانية النفسية) فهو أل قا 
امباشر قيه. وتقع المسؤولية مستقبلاً على البحث والباحثين 
لاستکشاف هذه العمليّة بكلْ تفاصیلها ا 

نقد حاول هذا الكتاب أن يدمج عناصر اكتساب اللغة الثانية عن طريق عرض 
نظرة للاكتساب ديتاميكيّة وتفاعة بطییعتها. ولا یکنا أن بدا يفهم تعقيدات هذه 
العمليّة وعلاقاتها الداحليّة» إلا عن طريق التآمّل في اكتساب اللغة جوانبها 
عة والمختلة والكثيرة. 


Suggestions for Additional Reading ةıفضۍإ اقتر احا قر !ڪات‎ 


Understanding second language acquisition. Rod Ellis. Oxford University Press 
(1985). 

The shady af second tanguage acquisition. Rod Ellis. Oxford University Press 
(1994). 

Second lkmguage acquisition. Rod Ellis. Oxford University Press (1997). 

4n introduction ta secand language acquisition research. Diane 1arsen-Freeman & 
Michael Long, Longman (1991). 

Theories of second language learning. Barry McLaughlin, Edward Arold (1987). 

Second language teaming theories, Rosamond Mitchell & Florence Myles. Edward 
Amold (1998), 


Points for Diseosslon ةضقiinlأ‎ ılضق‎ 

-١‏ اختر موضوعين أو ثلاثة عا جحناها في هذا الكتاب ثم ناقشها في سياق نموذج 
اكتساب اللغة الثانبة الذي عرض في هذا الفصل. 

ب ية الذي عرض في هذا الفصل 


الغاهيم مثل النقل والعالميات اللخوية نبا أدوار متعدّدة في عملية الاكتساب؟ 

۳- هل هتاك أجنزاء في اكتساب اللغة اثثائية لم بعلل لبا في النموذج الذي 
عرض في هذا القصل؟ 

٤‏ - ما نظرتك حول الاكتساب إذا ما كانت اللغات الينية "لغات طبيعية"؟ كن 
واثقاً ني الدقاع عن نظرتك: ثم تأمل» في إجابتك» في سؤال التعقبد اللخوي وتعلّم 
اللغة الذي يقول : هل يكن من حيث البدأء أن تكون اللغات البينية معمَدةٌ كاللخات 
الطبيعية (الأصليّة)؟ كيف يكن أن تخلف هذه القضية اعتمادا على مستوى تعلّم اللغة 
آي : متعلمون مبتدئون ف مقابل متعلمين أكثر تقدّماً)؟ 

-٥‏ تأمل في الإسبانية الفصىحی» حيث يكون في الجملة ني مرگب د 

No sabe nada. 


not know nothing. 
'S/ he doesn't know anything’ 


"لا يعرف أي شيء. 
No tierie nada ‘de dinero.‏ 


not have nothing of money. 
‘S/he doesn't have any money’ 


ليس لديه أي مال" 

والإنغجليزية الفصحى» حيث لا يكون في الجملة تفي مركب : 
He knows nothing.‏ 

لا بعرف شیا 

She doesn't know anything. 

لا تعرف آي شيء. 

He has ne money. 

لیس لدیه مال۔ 

She doesn’t have any money. 

ليس لديها أي مال. 


نظرة تكاملبة في اكتساب اللغات الاية r‏ 


ماذا وع أن تكون الصيخ التي يستعملها المتكلم الأصلي بالإسباتية في تعلّم 
الإنجليزية؟ تأمل أيضا تأثيرالوقت والبيئة - أي : طول وقت التعرض للإغجليزية 
ومكان التعرّض (فصل دراسي في مقابل طييعي)» ماذا لو أن التكلم الإسباني كان قد 
نجليزية حبث النفي المركب شائع فيها؟ 

ماذا توفع أن تكون الصيغ التي يستعملها منكلمٌ أصليّ بالإنجليزية في تعلّم 
الإسبانية؟ هل سيكون لعوامل الوقت والبيئة التأثير نفسه؟ 

أي من هاتين الجموعتين من التعلمين سيكون تعلَم اللغة الثانية الفصحى أسهل 
عليه؟ علّل لإجابتك. 

1 - تل ترکیا معا یکون حاضرا في مدل متعم ما . ماذا کنء أو لا 
پمکن» » أن يحدث للك التركيب طالا يهم التعلّم به؟ تايع طريق ذلك التركيب وفقاً 
لبادئ النموذج المعروض في هذا الفصل 

- فّمت الجمل في الشكلة ۹ في الفصل ١‏ حيث طب منك آن حا 
الصحيحة فيها من ا-اناطتة. اعل ذلك مدد هناء ثم حدد» مع زميل لك» إذا ما كانت 
إجاباتك وإجابات زميلك متشابهة أو مختلفة. ثم ناقش الجمل حيث تحاف إجابتكما. 

أ) يكن أي طفل طبيعي إن يتلم أي لغة بامسترى تفه من السهولة. 

تعلَم لخة ثائية هو عبارة عن تعلَم جموعة جديدة من العادات. 
ج) السبب الوحيد لعم استطاعة بعض الاس آن يتعلموا لخة ثا 
هو آنهم غیر متحفّزین بشکل کافو. 

د) يكن لكل الأطغان أن يتعلموا طريقة نطق 
ه) كل البشر لدبم ق ١‏ 
و القردات هي اجره الاکار ا ية 


بإ 


أو أجنبية 
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ثبت (مسرد) المصسطلعاث 
أولاً: عري- إنجليري 
Discourse-completion‏ 


اختبار إكمال الخطاب طريقة تعمل بكشرة في جع Dis‏ 
معلومات لغوية حول التداولية في 
اللخة اليينية وأفعمال الكلام. 
ویشکل عام» یوصف موقف ما ثم 
يطلب من المتعلمين أن يكتبوا/ 
بقولوا ما سوف یقولونه عادة في 
ذلك الموقف المعيّن. 

الأخطاء الصيغ غيرالصحبحة (مايتعلّق 
باللغة التي ينم تعلُمها) التي يتتجها 
المحعلم. 


Wo 


1Y7 


إستراتيجيات الاتصال 


إستراتيجية العم 


الاستقرار 


الأسلوب ارقي 


الإشارات الراجعة 


إعادة البناء 


تبث (مسره) اللصطلحات 


تجاه يستعمله التعلمون عندها 
اجون إلى آن يروا عن مفهوم 
أو قكرة في اللغة الثائية » لكنهم لا 
لکوت أو لا يستطبعون آن يتوصلوا 


إلى الصادر اللغوية ليفعلوا ذلك 


المراحل التي يصل إلبها التعلمون 
عندمايكون هناك تغير بيط قي 


مرحلة تقليدية من الكلام في أكتساب 
لخة الطفل حيث تكون كلمات 
افعتوى فقط ظاهرة (مثلاً: Mammy‏ 
0 چ أمي يذهب عمل). 


الرسائل اللفظية بشكل عام» مثل 
أوه هاه ونعم التي تصدر خلال 
الوقت الذي يتكلم فيه شخص آخر. 
التغيبرات أو إعادة تنظيم المعرفة 
النحوية لدى المرء. 


communication 
strategies 


leaming strategy 


stabilization 


telegraphic 


backehannel cues 


restructuring 


إعادة الصياغة 


الاعتناق 


الأغلاط 


اكتساب اللخة 


اكتساب اللغة الثانية 


ثب (مسرد) المصطلحات 


إعادة تشكيل قول غير صحيح مع 
الاحعفاظ بالعنى الأصلي. 

عملية استیعاب حیٹ یسمح فیها 
اتصهارّ مؤقت لعالم الذات بهم 
عاطفي مباش ر للضبرة الوجدانية 
لشخمص آخر. 

الأخطاء غير المطُردة التي يقع فيها 
التعلمون» وهي أخطاء بقوم المتعلم 
الملكة اللخوية التي تقيّد وترشد الآلة 
(ظ4ا): عملية الاكساب. 

تعلُم لغة أخرى بعد أن يعم تلم 
اللغة الأولى. واستعمال هذا 
الصطلح لا فرق بين مواقف التعلّم 
انظ رآيضا ل۲). 

درجة السيطرة الروتينيّة التي لدى 
المرء على العرفة اللخوية. 
مصطلح استعمل ي دراس تي 
ستوکویل ویون ومارتین (٩۱۹م‏ 


أ 47۵م ب) في نظرية هرمية 


YY 


recasts 


empathy 


mistakes 


language acquisition 


second language 
aequisition (SLA) 


automaticity 


conleseins 


VA 


الانعكاس الضميري 


البابأة 


تبت (مسرد) اللات 


Hierarchy of Difficulty agmall 
لیشیر لی انصهار فشتین من لختین‎ 
أصلبتين داخل فة واحدة في اللغة‎ 
المدف نظ رأيضا صعوية الهرمية).‎ 
ضميريستعمل (غالباً) مباشرة بعد‎ 
اسم ليشير إلى ذلك الاسم (مثلاً:‎ 
الرجل هو تهب إلى الشزل أو الرجل‎ 
الذي هو ذهب إل ىاز لكان‎ 
مريضاً). انظ رأيضا ضمير الفصل).‎ 


الأصوات التي ي صدرها الرتع › 


أسلوب للشخمية حيث يعمل 
الفرد فيه السياق للتفسير (نظر 
أيضا مستقل جال 


pronominal reflex 


babbling 


field dependent 


تیر لفوي عرزي 


تحليل الأخطاء 


التحليل التقايلي 


ثبت (عسيرد) الصطلحات 


أي تبأثير من اللغة الأولى في اللغة 
» أو من لغ بينبة ية في لغ 
ببنية أخرى» أو من اللغة الثانية 
عواً في اللغة الأولى (ت رأيضا 
النقل اللغوي). 

وسيلة تستعمل في الحادثة اتاد ما 
إذا کان قد هم الرء حديث مُحاوره 


بصورة صحيحة. 

وسيلة تستعمل قي احادئة لتحديد ما 
إذا كان قد هم المرء بصورة صحبحة. 
توف التعلّم. حالات دائمة يصل 
إليها التعلمون تنج من عدم التغيّر 
في بعض أو كل صيغ لغاتهم الينية 
انش رايط اللخة الب 
الاستقرار). 


طريقة تتحليل معلومات اللخة الثائية 
تبداً بالأخطاء التي يقع فيها المتعلم 
ثم تحاول آن تفسّرهاء 

طريقة في مقارنة لغتين لتحدي د 
التشابهات والاختلافات. 


1۷4 


eross-linguistic 
influence 


comprehension check 


confirmation check 


fossilization 


error analysis 


cuntrastive analysis 


A. 


التداځل 


التداولية 


اهيل 


تصنيف نوعي تفي 


التعبيرات المأثورة 


ثبت (مسرد) الصطلحات 


استعمال اللغة الأولى (أو لخاتي 
أخرى معروفة) في سياق لغة ثانبة 
عندماتكون صيغة اللخة الثانية 
الناتجة غير صحيحة (نظ رأيضا 
التقل اللغوي ؛ النقل السلبي). 
الطرق التي تُستعمل فيها اللغة في 
السياق. 

استعمال اللغة الآولى (أو لغاتي 
أخرى معروفة) في سياق لغة ثانبة 


باللغة البدف. 
البنيسة التنظيمية التي يفرض ها 
التعلمون على لخاتهم الأصليّة. 
أجزاء من اللغة يتم تعلّمها جملة 
واحدة دون معلومات عن الأجزاء 
المكونة لہا 

تعلُم لفة ثانية في موقف دراس 
رسمي يحدث ف دولة تتحدث 
باللغة الأصلية (معلاً: عم 
الفرنسية قي الولايات التحدة؛ أو 
قعلّم العيرية في الابان). 


ioterference 


pragmatics 


facilitation 


psychotypology 


prefabricated patterns 


foreign language 
leaming 


التعميم الزائد 


التعميم الناقص 


التفاعل 


التمائل 


بت (مسرد) المططلسات 


استعمال کلمة ما بمدئ دلالي وسم 
ماهو ميخ في لغة الراشلين 
الفصحى (مثلاً: عنما يستعمل 
الططفل نميبما ليشير إلى الكلاب مومه 
بالإضافة إلى حيواناتو أخرى» مشل 
البقر). انظ رأيضا تعميم ناقص). 
استعمال کلم ما یمد دلالي أضیق ما 
هو صحيح في لغة الراشدين الفصحى 
(مغلاً: رالا يستعمل الطفل شجرة 
لی شیر إلى شجرة دون أوراق في زمهرير 
الشتاء) تظر/ 
الحوارات. 
مصطلح اسممل في نظرية هرمية 
ال صعوبة ل ستوكويل» ويوين» 
ومارتين لي شيرإلى لوقف الذي 
تحصل فيه علاقة واح لواحار بين 
لغة أصلية وصيفة اللغة البدف 
نظ رأيضاً هرمية الصعرة). 
مصطاح اسُعمل في دراستي 
ستوکویل وبون ومارتین (٩٩۱۹م‏ 
آء ١1۹1م‏ ب) في نظرية هرمية 
Hierarchy of Difficulty gael‏ 


A1 


overextension 


underextension 


interaction 


Correspandence 


differentiation 


AY 


الخاصل 


الخصوصية اللغوية 


ابت اسر المطلحات 
نبشير إلى اموقف الذي تقابل فيه 
صسيغة مقردة في اللغة الآأصلية 
صيغتين مختلف تين في اللغة الدف 
انظ رأيضا هرمية الصعوية). 


بدي لصيغ مكنةء رما تصدر عشواتاً. 


فة لفظيّة تسم الطريقة التي محدث 
فيه اموقفة ما في الزمن (معلاً: 
مستمر؛ مکرّر). تش رآيةً الزمن) 


الجمزء من مدخل اللغة الذي يقوم 
المتعلم بدحجه في لغنه. 


آجزاء من اللغة يدركها المتعلمون 


free variation 


Aspect 


intake 


language specific 


الدافعية التكاملية 


دراسات ترتیب 


الورفيم 


الدليل الإججايي 


الدليل السلبي 


الدليل السليي غير 


الماشر 


يت (مسود) الصطللحات 


الدافعية التي تأني من الرغبة في الاقف 
وأنتصبح جزءا من نمع اللغة 
الدف (ثظر أيضا الدافعية النفحية). 


الدافعية التي تأتي من الحوافز 


نظ رأيض الدافعية النكاملية). 


سلسلة من الدراسات 
لتحديد الترتيب الذي كسب به 
مورفيمات إنجايزية معينة. 

الدليل القاتم على الصيغ التي تحدٹ 
فعالًا. نظ ريض الدليل السلبي غير 
المباشر ؛ الدليل السلبي). 

المعلومات التاحة لمتعلم ما التي 
تعلق بمدم صحة صيغة ما (نظر 
ايا الدليل السلبي خير المباشر؛ 
الدليل الإيجابي). 

دليل يقوم على قلَة ظهور الميغ (اظر 
ايض الدليل اللبي ؛ الدليل الإيجابي). 


AY 


integrative motivation 


instrumental 
motivation 


ımorpheme order 
studies 


positive evidence 


negative evidence 


indirect negative 
evidence 


AE 


الزعن 


السلوكية 


الصرف 


ضمير الفصل 


ثبت (مسرد) الصطلحات 


وقت الحادثة أو الفعل» عادةٌ ما شار 
إليه بفثة تصريفيّة نظ رايد ابجهة). 


مدرسة في علم القس ريع التعّم 
إلى علاقة المغير- الاستجابة. 


دراسة كيف تشكل المورفيماث 
الكلمات وتعمل في اللخة. 


ضمير بُستعمل (غالباً) مباشرة بعد 
اسم ليشيرإلى ذلك الاسم (مثلا: 


tense 


behaviorison 


morphology 


resumptive pronoun 


طلب توضيحي 


طولي 


طولي زائف 


ثبت (مسرد) الصطلحات 


الرجل هو فب إلى ازل آر 
الرجل الذي هو تهب إلى منز 
کان مریضا). نظ ريض الانمکاس 
الضميري). 


طريقة ستعمل في الحوار لطلب 
معلومانتر توضيحية في حالة أن شيعا 
ما في لغة الحاور الآخر لم بهم . 
طريقة جمع معلوماتر لغوية حيث 
تجمع فيهاالعلومات اللغوية من 
متعلّم واحار آو أكثر على مدى فترة 
زمنية طويلة لكي جمع معلوماتو عن 
الحغيّر الذي بحدث مع مرور الوقت. 
استعمال المعلومات اللغوية العرضية 
لجمع معلوماتر عن التفييراللذي 
مد مع مروز الوقت. وبتم ها 
عادة باستعمال جموعات من التعلمين 
في مستويات كفاية عخلفة اظ رأيضا 
المعلومات اللغوية العرضية). 


MA 


clarification request 


longitudinal 


pseudolongitudinal 


A1 


العاليات الاستتباعية 


العالميات النوعية 


علم الأصوات 
علم الترکیپب 


علم الدلالة 


الفموض 


ثبت (مسوه) اللصخلحات 


هرميات شائعة عبر لفات العالم 
حيث يتنبا فيها وجود عناصر لخةٍ 
معينة بعناصر لخةٍ أخرى. 

العاميات المشتقة من استكشاف 
القواعد الشائعة بين لفات العائم. 
والدف تحديد الحشابه بين أنواع 
اللغات» جا فيها العاليات الاستتباعية 
(نظرأيضاً العاليات الاساعة). 


أصوات اللغة 


يعرف عموماً بالتحوء لكن علم 
التركيب بعالم ترتيب الحناصر في 
الجحمل» وتركيب الجمل. 


دراسة دلائة الكلمات والجمل. 


عدم نمام العرفة أو تقصها الذي يكون 
لدى متعلم اللغة حول اللغة الدف. 


implicational 
universals 


typological universals 


phonology 


syntax 


semantics 


indeterminacy 


ثيث (مسود) المصطلحات AY‏ 


الفثات الوظيفية اققات التي تحمل العنى النحوي functional categories‏ 
الرئيسي» مشل مورفيمات الزمن 


وانحددات. 
النرة ارج الوقت الذي لا یکن أن يدث بعد critical period‏ 
تلم ناجح للغة (تظرأيضا الفعرة 
السا 
اش اتا لوقت الذي دٹ خلال ررر ٠‏ لار مل 
التعلم الناجح نظ رايضا الفترة 
الحرجة)۔ 
فرضسية التوص ل إلى الفكرة التي تقول بان آماةاللغة ٠‏ امول 
الحو العالي الفطرية عاملة في اكت ساب اللغة 
الثانية وتسيطر على القواعد عند 
متعلمي اللغة الثنية. 
ا ا fortmil ٣ e.‏ 5 
فرضية الان-سجام القكرة التي تقول بأن كل العاليت ۷" ي 


البنيوي 


AA 


البناء الخلاق 


فرضة التحليسلل 
التقابلي 


فرضية التحليل الباشر 


فرضية اإجهة 


فرضية الفرق الأساسي 


يت امسر الصطلحات 


الافتراض بأن متعلمي اللخة الثانية 
من الأطفال يبنون قوانين للغة الثانية 
على قاعدة الآليات القطرية. 

التب بان التشابهات بين لغتين لا 
تحتاج إلى تلم وآن الفروق هي التي 
تحاج إلى آن تعلم. 

الفرضية التي تقول عندما تج 
طفل قولاً ما يحتوي على صيغة 
خاطئة» والتي برد عليها مباشرة 
بقول موي على بديل الراشد 
الصحيح للصيغة الخاطة» رعا 
يدرك الطفل صبغة الراشد كونها 
مقارنة لصيغة الطغل القابلة. 
الفكرة الي تقول بأن متعلمي 
اللغفتين الأولى والثانية موف 
يتأقرون مب ديا بالجهة الدلالية 
الفطريّة للأفمال أو للأخبارفي 
اكتساب علامات الزمن والجهة 
المرتبطة أو الثبتة بهذ الأفعال. 
الفكرة اثتي تقول بأن اكساب لغة 
الطفل الأولى واكتساب لغة الراشد 
الثائية عختلغان. 


Creative Construction 
Hypothesis 


Contrastive Analysis 
Hypothesis 


Direct Contrast 
Hypothesis 


aspect hypothesis 


Fundamental 
Difference 
Hypothesis 


فرضية تايز لسم 


فرضية ل ل۲ 


الفطرة الخاصة 


الفطرة العامة 


القعل الكلامي 


ثبت (مسرد) فلع طلحات 


افحراض قائمّ على القيم الوسمية 
لصيغ خثلفة. فالصيغ غير الموسومة 
يتم تعلمها قبل الصيغة الوسومة. 
الفكرة التي تقول بأن اللغة الثائية 
أكتسب بالطريقة تفسها التي بم 
اكتساب اللخة الأولى بها. 
الافتراض الذي يقول بأن هناك 
مبادئ خاصة بعلم اللغة. وهذه 
امبادئ فريدة ل (تعلم) اللغة ولا 
تعمل في حقول معرفيّةٍ آخری 
نظ ريض الفطرة العامّة). 

موقف بقول بأل ليس هناك آلية 
محددة مصكمة لتعلم اللغة (نظر 
ايض الفطرة الخاصة). - 
ما يفعله الرء مع اللغة (أيّ الوظيفة 
التي تستعه من أجلها اللغة). 
ومن الأمثلة على ذلك الشكوى» 
والتحياتء والرفض. 

افتراض وضع ليوافق النحو العالي 
بان الدخل وحده غیر خاص بشکل 


3A4 


Markedness 
Differential 
Hypothesis 


LI1=L2 Hypothesis 


special nativism 


general nativisnn 


speech act 


Poverty ofthe 
Stimulus 


4. 


قياس غو ثنائي اللغة 


كلام الام مع طفلها 


كلام المربية 


الكلام اموجه للطفل 


ثبت (مسرد)الصطاییات 
کافو ليسمح للطفل بأن پستوعب 
تعقيدات غو الراشدين نظ رأيضة 
الحو العالي). 


اللغة الوجهة إلى طفل صغير نر 
ايض حاكاة الأطفال ؛ كلام المربية ؛ 
الكلام الموجه تلطفل). 


اللغة الموجهة إلى طفل صغير نظر 
ايض محاكاة الأطفال» الكلام اموجه 
للطفل» كلام الأم مع طفلها). 
اللغة الموجهة إلى طفل صخير (انظر 
ايض حاكاة الأطغالء كلام امرّيةء 
كلام الأم مع طفلها). 


Bilingual Syotax 
Measure 
(BSM) 


motherese 


caretaker speech 


child-directed speech 


يت (مسرد) الصطلحات 141 


ل١‏ ؛ اللغة الأولى ٠‏ لخة الرء الأولى انظ رأيضا ل٠).‏ 


ل۲ : اللغة الثانية لغة الرء الثانية. وللكون أكلر 12 

تحدیداء يمن للمرء أن يشير إلى لغة 
الرء الثالفة ل٠‏ والرايعة ل٤‏ 
وهلم جرا وعلى أي حال 
يستعمل المصطلاح العام ل٠‏ عادة 
لیشیرإلی آي تعلُم للفة اخری أو 
استعمال لها بعد أن يتم تعلم اللغة 
الأولی (نظ ريض ل١).‏ 


LI 


اللغة الأصلية لغة المرء الأولى. native language (NL)‏ 


اللغة البينة اللغة التي يتجها متكلم غير أصلي İnterlanguage‏ 
يلغة ما (أيّ: مُخرج التعلم). 


اللغة الپدف اللغة التي يتم تعلمها. target language (TL)‏ 


متوسط طول القول ‏ قياس يستعمل في أبحاث لخة الطفل ٠‏ ماري 
لتحديد التطور اللغوي للطفل. Mu)‏ 


4 


ععاكاة الأجانب 


ماكاة الأطفال 


المحاور 


امحايد اللغوي 


احرج القابل تلفهم 


الدخل 
ادحل القابل للفهم 


يت امسرد) للمطلحات 


اللغة ا معدلة المستعملة عند عحادئة 
تكلم غير أصلي. 

اللغة الموجهة إلى طفل صغير (نظشر 
أيضاً كلام المرييّةء والكلام اموجه 
للطفل» وكلام الأم مع طقلها). 
الشخص الذي يتكلم معه المرء. 
جزء من اللغة يدركه المتعلمون 
لیكون مشتركا (ني الأقل) ب 
اللغتين الأصلية والبدف. 


اللغة التي بنتجها التعلمون بعد أن 
ب ضطروا" إلى أن بجعلوا آنفسهم 
مفهومین من حاوریهم. 

اللغة الحاحة للمتعلمين ؛ أي : العرّض. 
يشير هلا الفهوم» الذي صيغ 
ساسا بصفته جزءأ من نموذج 
امراقيةء إلى المدخل القابل لقم 
الذي يتاج التعلمون إليه لملم 
وهو المدخل الأكبرمستوئ بقليل 
من مستوى التعلم الحالي في المعرفة 
النحوية. 


foreigner talk 


baby talk 


interlocutor 


language neutral 


comprehensible 
output 


input 


comprehensible input 


المصغاة الوجدائية 


المعرفة الا وراء اللخوية 


ثبت امسر المطلحات 
الجزء من اللغة الذي يتعرّض له 
متعلّمّ ماء والذي يلاحظه التعلم. 
اللغة التي ينهمها التعلّم. 

أسلوب للشخصيَة حيث لا بستعمل 


فيه الفرد السياق للتضسير (انظ رايا 
تاب جال 


جز من عملبة الإتناج تتعلق بوضع 
الأفكار الجردة في كلمات بغرض 
الاتصال نظ ريض الما 


وهو جزء من نموذج الرقابة ٤0انصمم‏ 
اعلهص ويقصد به الفكرة التي تقول 


بأن العاطفة جز مهم من العملية 
التعليمية» وأنلدى المتعلمين 
مسصفاة عاطفيّة مرتفصة" أو 


"منخفضة"» حيث تقود الأخيرة 
عادة إلى قعل أفضل. 
مايعرفه‌الرء (أومايعتقد أنه 
يعرفه) عن اللغة. ويب أن مير 
عمايفعله المرء عند استعمال 
اللخة. 


14 


apperceived input 


comprehended input 


field independent 


formulator 


affective filter 


metalinguistic 
knowledge 


44 


ثيت مره الصطلحات 


العلومات اللغوية طريقة جمع للمعلومات اللفوية حيث 


العرضية 


الغامرة 


الفاهيمي 


مکان التحکم 


متاقشة المعنى 


الورفيم 


تجمع العلومات اللغوية من موعاتي 
من التعلمين کي ڀظر في سلولي مدن 
عبرمرورالوقت. فيجمع المرء عادة 
معلومات عرض ية من متعلمین في 
مستويات كضاية مختلفة» ويستتتج منها 
أن الفروق تل التغيبرمع مرور الوقت. 
ادى الذي يستع فيه الناس لفعل شي 
ما دون أن يكونوا متأكدين من التيجة. 

جز من عملية الإتتاج له علاقةٌ تحديد 
الرسالة التي سوف يتم التواصل من 
خلالہا ريض الشکل). 

الطرف التي يعزو التعلمون بها 
الأسباب للحوادث التي تأر فيهم. 
الحاولة التي تتم في الحوار لتوضيح 
القصور في القهم. 

وحدة المعنى الصغرى في اللغة. 
وعناصر المعنى رما تكون أصغر من 
الكلمات (ملاً: كلمة غيرواضح 
اص تحتوي على وحدتین انتین 
غير + واضح ما ۱ ). 


eross-sectional data 


risk taking 


Coneeptualizer 


locus of control 


negotiation of 
meaning 


morpheme 


الحو العالمي 


نظرية الانفاخ 


النقل السليي 


ثبت (مسرد) الصطلحات 


جموعة من البادئ الفطرية مشتركة 
بین كل اللغات. 


شير إلى حقيقة أن الحشابه في طرق 
الكلام توجد بين طرفين النين من 
العلاقات الاجتماعبّة : الأصدقاء 
والغرياء. وهناك؛ في الوط 
"تضاخ" لأن الكلام الذي يضمن 
معظم العلاقات (أصدقاء معارف» 
زملاء عمل) يقع في المرکز. 
استعمال اللخة الأولى (أو لات 
أخرى معروقة) في سياق لخة ثانية 
عندما يكون الناتج صيغة صحيحة في 
اللغة الثانية نظ ريض العأثير اللغوي 
التسهيل ؛ التداخل ؛ النقل 
اللغوي ؛ التقل السلبي). 


استعمال اللغة الأولى (آو لغات آخرى 
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Universal Grammar 


bulge theory 


positive transfer 


negative transfer 


141 


تقل اللفة الينية 


اننقل اللغوي 


نموذج التثاقف 


نموذج الرقابة 


نموذج النافسة 


مكتسبة بعد اللغة الأولى. 


استعمال اللغبة الأرلى (أو قات 


أخرى معروفة) في سياق 
تشرايفا التاثيراللفهوي 


العرضي ؛ التسهيل ؛ التداخل ؛ 


وهو قصمیم ینکون من متغیراتر 
اجتماعية وتأئرية. وهو قائم على 
الفكرة التي تقول إن الحعلمين بحتاجون 
إلى أن يتأقلموا مع ثقافة اللغة المدف 
لكي يحدث اكتساب تاجح للفة. 
وذح لاكساب اللغة الثانية قائم على 
الفهوم الذي يقول بأن لدى المتعلمين 
تظامين ننن (اكدساب وتعأم) وآن 
اتظام العام برا رقب النظام الكسب. 


موذج واحد اة اللغة يقوم على 
كيف يفسّر الاس الجمل. 


interlanguage transfer 


language transfer 


Aceulturation Model 


Monitor Model 


competition model 


ثبت (مسرد) الصطلحات 144 


Hierarchy of 


هرمية الصعوبة ترتیب مفترض من مواقف العم Difficulty‏ 
الأكثر صعوية إلى الأقل صعوية. 

هرمية الصوت التقابلي الك رة التي تقول إن التقاب ل ٠٠٠‏ الها بل 
الصوتي في لوقع الأولي هو الأقل 
وسماء بينما التقابل الصوتي في 
الموقع الأخيرهو الأكثر وسماء 


الهرمية الموصلية سلسلة من أنوع العبارةالوصولة ملل erne‏ 


أن وجود نوع واحد يتضمن وجود 
أنواع أخرى موقعها أعلى في المرمية. 


Toumit: minimal 
terminal unit 


suppliance ia 
obligatory context 


144 


فرضية التوصل إلى الفكرة التي تقول إن أداة اللغفة 


التحو. العالي 


الرمية الموصلية 


غوذج التثاقف 


المصفاة الوجدائية 


الفطرية عاملة في اكساب اللغفة 
تسيطر على القواعد عند 
متعلمي اللغة الثائية. 

سلسللة من أنوإع العبارة الوصولة مل 
أن وجود نوع واحد يضمن وجود 
أنواع أخرى موقعها أعلى في الجرمية. 


الثانية 


وهو تصمیم کون من متغيراتر 
. وهوقائم على 
الفكرة التي تقول إن المتعلمين ختاجون 
إلى أن يتأقلموا مع ثقافة اللغة البدف 
لكي يدث اكنساب ناجح للغة. 


اجتماعية وتأثري 


وهو جزءٌ من نموذج الرقابة ”مانس 
امه ويقصد به الفكرة التي تقول 
بآن العاطفة جزءً مهم من العملية 
التعليميةء وأن لدى المتعلمين مصقاة 
عاطفية مرثفعة" أو "منخفضة "» حيث 


تقود الأخيرة عادة إلى تعلم أفضل. 


Access to UG 
Hypothesis 


Acoessibility 
Hierarchy 


Aceulturation Model 


Affective her 


فرضية الجهة 


البأباة 


ععاكاة الأطفال 


تبت (مسرد) للم طلحات 


الجزه من اللغة الذي يتعرّْض له 
متعلَمّ ماء والذي يلاحظه المعلم. 
فة لفظية تسم الطريقة التي يحدث قيها 
موقفا ماف الزمن (مثلا: مستمرء 
مكرر). (نظ رأيضا الزمن). 


الفكرة التي تقول بأن متعلمي 
اللفتين الأولى والثانية سوف 
يتاثرون مب ديا با لجهة الدلاية 
الفطريّة للأفعال أو للأخيار قي 
اكتساب علامات الزمن والججهة 


الأصوات التي يصدرها الر تع » والتي 
تبدو عادة للراشدين شريه بالكلمات. 
اللغة الوجهة إلى طفل صغير (نظر 
أي كلام الرييّة» والكلام اموجه 
للطفل» وكلام الأم مع طغلها). 


144 


apperceived input 


Aspect 


aspect hypothesis 


automaticity 


babbling 


baby talk 


Yes 


الإشارات الراجعة 


كلام المربية 


الكلام اموجه نلطفل 


ثبت (سرها الصطلحات 
الرسائل انلفظية بشكل عامء مثل 
أو هاه ونعم التي تصدر خلال 
الوقت الذي يتكلم فيه شخ ص آخر. 


مدرسة في علم التقس رجح التعلّم 
إلى علاقة المير- الاستجابة. 


اخباره فيس العرفة الصرفة 
التي لدى الأطفال في لخة ثانية. 


شير إلى حقيقة أن التشابه في طرق 
الكلام توجد بين طرفين اثتين من 
العلاقات الاجتماعية: الأصدقاء 
والغرياء. وهناك» في الوسسط» 
اتاخ" لأن الكلام الذي 
معظم العلاقات (أصدقاء» معارف» 
زملاء عمل) يقع في الرکز. 


اللغة الوه إلى طفل صغير انر 
أيضا محاكاة الأطفال» الكلام اموجه 
للطفل» كلام الأممع طفلها). 

اللغة الموجّهة إلى طفل صغير (نظر 
أيضا عحاكاة الأطفال» كلام المربية» 
كلام الأم مع طفلها). 


backehannel cues 


behaviorisrn 


Bilingual Syntax 
Measure 
(BSM) 


bulge theory 


caretaker speech 


ehild-directed speech 


الانصهار 


ثبت (مسرد) المطلحات 


طريقة لستعمل في الحوار لطللب 
معلومات توضيسيّة في حالة آن شيا 
ما في لغة احاور الآخر لم يفهم. 

وهو مصطلح استعمل لي دراستي 
ستوکویل ویون ومارتین (٥٣۱۹م‏ 
أ> ١1۹1م‏ ب) في نظرية هرمية 
Hierarchy of Diffculty aaah‏ 
ليشيرإلى اتصهار فشتين من تين 
أصليتين داخل فئةٍ واحدة في اللغة 
الدف (نظ رايغا صعوية البرمية)- 


إستراتيجيات الاتصال اتجاء بستعمله المتعلمون علدما 


نموذج الناقسة 


ادحل الفهوم 


ادل القابل لقهم 


جحتاجون إلى أن يروا عن مفهوم أو 
فكرة في اللغة الثائيةء؛ لكنهم لا 
یلکوت أو لا يستطبعون أن يتوصٌلوا 
إلى اللصادر اللغوية ليقعلوا ذلك 
وذ واحد لمعالجة اللغة يقوم على 
كيف فر الناس ابجمل۔ 

اللغة التي ينهمها الععأّم. 

يشير هذا الفهوم» الذي صبيغ أسااً 
بصفته جزءا من موذج الراقبة» إلى 
الدخل القابل للغهم الذي شاج 


coalescing 


communication 


strategies 


competition model 


comprehended input 


comprehensible input 


فرضسية التحليسال 
التقابلي 


التحليل التقابلي 


يت (مسسرد) الصططلحات 


التعلمون إليه للتعلم. وهو الدخل 
الاکبر مستوی بقلیل من مستوی 
المتعلم الحالي في المعرفة النحوية. 


اللخة التي ينتجها التعلمون بعد آن 
"ي ضطروا" إلى آن جعلوا اتفسهم 
مفهومین من عحاوریهم. 

وسيلة تستعمل في الحادثة للتأكد عا 
إذا كان قد هم الرء حديث مُحاوره 
بصورة صحيحة. 

جز من عملية الإتعاج نه علاقة 
بتحديد الرسالة التي سوف يتم 
التواصل من خلالب ا (اتثف رايا 
الشکل). 

وسيلة تستعمل في النحادثة لتحديد ما 
إذا كسان قد ُهنم السرء بسصورة 


صحيحة. 


البو بأن العشابهات بين لغتين لا 
تحتاج إلى تعالم ون الفروق هي التي 
تحتاج إلى أن تتعلم. 

طريقة في مقارنسة لين لتحديد 
التشابهات والاختلافات. 


comprehensible 
output 


comprehension check 


Conceptualizer 


confirmation check 


Contrastiye analysis 
hypothesis 


contrastive analysis 


تبت (مسرد) الصطلحات 


التماثل ممصطلح استعمل في نظرية هرمية 
السصعوبة لستوكويل» وبوين» 
ومارتين ليشيو إلى الموقف الذي 
تحصل فيه علاقة واحا لواحا بين 
لخة أصلية وصيغة اللغة المدف 
اظ رأيضً هرمية الصعرية). 


فرضية البناء اخلاق الافتراض بان متعلمي اللخ ا ائية 


الفترة الحرجة الوقت الذي لا يكن أن بحدث بعده 
تىل اجح للغة (نظ رأيضاً الفترة 
الحساسة) 


تار لغوي عرضي أي ت ائي رمن اللخ الأدلي اللخة 


الغة الأول ريش اتل الغوي). 
المعلومات اللغوية طريقة جمع للمعلومات اللغوية 
العرّضيّة حيث تجمع العلومات اللغوية من 


جموعاتو من اأنعلمين لكي بطر في 
سلولك مين عبرمرور الوقت. 
فيجممع المرء عادة معلومات عرصي 
من متعلمين في مستويات, كفاية 


Creative Construction 
Hypothesis 


eritical period 


eross-linguistic 
influence 


cross-sectional data 


اختبار إکمال ا لخطاب 


ثبت (مسره) المطلسات 


مختلفةء ويستنتج منها أن الفررق 
ّل التغيير مع مرور الوقت. 


مصطلح اس تعمل في دراستي 
ستوکویل ویون ومارتین (٥۱۹1م‏ 
أ ١۹1م‏ ب) في نظرية هرمية 
Hierarchy of Difficulty yaad‏ 


ليشيرإلى اموقف الذي تقابل فيد 
صيغة مفردة في اللفة الأصلية 
صيغتين مختلف تين في اللة البدف 


نظ ريض هرمية الصعوبة). 


والتي يرد عليها مباشرة بقول توي 
علی بدیل قراشد الصحيح للصيفة 


كونها مقارنة لصبيغة الطفل القابلة . 


طريقة ت ستعمل بكثرة في جع 
معلومات لغوية حول التداولية في 
اثلغة وأقعال الكلام. . ویشکلٍ 
عام» پوصف موقا ما ثم يطلب 

من المتعلمين آن يكتبوا/ يقولوا ها 


differentiation 


Direct Contrast 
Hypothesis 


Diseourse-corupletion 
test 


الاعتناق 


ليل الأخطاء 


الأخطاء 


ثبت (مسرد) المطلحات 


سوف يقولونه عادة في ذلك 
الموقف المعيّن. 


عملية استيعاب حيث سمح فرها 
انصهار مقت مالم الذات بهم 
عاطفي مباشر للخبرة الوجدائية 
نشخ ص آخر. 

طريقة لتحليل معلومات اللغة القانية 
بدا بالأخطاء التي يقع قيها المتعلم 
ثم تحاول أن تفسّرهاء 

الصيغ غبرالصحيحة (بايتعلق 
باللغة التي يعم تعلُمها) التي يجيا 


التعلم 
0 


استعمال اللغة الأولى (آو غات 
أخرى معروفة) في سياق لغة ثانية 
ثانية شييهة 


empalhy 


error analysis 


errors 


facilitation 


عاكاة الأجاتب 


التتوع لحر 


تبت (سرد) المطلحات 


الفرد فيه السياق للتفسير #نظر 
أيضا مستقل جاليا). 


أسلوب للشخميّة حيث لا بستعمل 
فيه الغرد السياق للتف سير (تظر 
ایا تاب جالا). 

تعلُم لة ثانية في موقف دراس 
رسمي یعدث في دولة تتحدث باللغة 
الأصلية (مثلا: تعلم الفرنسية في 
الولايات العحدة؛ أو تعلُم العبرية 
فی الیابان). 

اللغة المعدّلة المستعملة عند محادئة 
جز من عملية الإنناج تتعلق بوضع 
الأفكار امجرّدة في كلمات بغخرض 
الاتصال (انظ ريض المغاهيمية). 
توف التعلّم. حالات دالمة يصل 
إليها التعامون تتتج من عدم التغيُر قي 
بعض أو كل صيغ لغاتهم البينية تشر 
أي اللغة اليينية ؛ الاستقرار). 


بديل لصيغ عكة» رجا تصدرعشواقاً. 


field dependent 


field independent 


foreign language 
learming 


foreigner talk 


formzulator 


fossilization 


free variation 


الفثات الوظبفية 


فرضسية القفرق 
الأساسي 


الفطرة العامة 


هرمية الصعوية 


انعاليات الاستتباعية 


ثيت سيره الصطلحات 


لفات التي تحمل الحنى التحوي 
الرثيسي» مشلل مورفيمات الزعن 
والعددات. 

الغكرة التي تقول بأن اكتساب لخة 
الطقل الأولى واكحساب لغة الراشد 


الثانية مختلفان. 


موقفة يقول بان ليس هناك آليةٌ 
دة مصممة لتعلم اللغة (نظر 
ايض الفطرة الخاصة). 


ترتيب مفترض من مواقف اتعلم 
الأكثر صحوبة إلى الأقل صعوبة. 


هرمياتٌ شائعة عبر لفات العالم 


حيث يتنبا فيها وجود عناصر لغ 
بعلاصر لغةٍ أخرى۔ 


Hypo 


general nativism 


Hierarchy of 
Difficulty 


implicational 
universals 


الدافعية النفعية 


الحاصل 


الدافعية التكاملية 


التغاعل 
التداخل 


ثبت (مسره) الصطلاحات 


عدم تام العرفة أو نقصها الذي يكون 
لدى متعلم اللغة حول اللخة البدف. 
دليل يقوم على قلّة ظهور الصبغ 
تظرايص اندليل السلبي ؛ اندليل 
الإيجابي). 

اللغة الماحة للمتعلمين ؛ أي : التعرض. 
الدافعية التي تاتي من الجوافز 
الحصلة من معرفة لغةٍ أخرى انر 
أي الدافعية التكاملية). 

الجزء من مُدخل اللغة الذي يقوم 
المتعلم بدتجه في لغته. 

الدافعية التي تأتي من الرغبة في الشاقف 
وآن تصبح جزء من مجتمع اللغة البدف 
نر أيضاً الدافعية التفعية). 

الحوارات. 

استعمال اللغة الأولى (آو لغاتي 
أخرى معروفة) في سياق لغةٍ ثا 
عندماتكون صيغة اللغة الثانية 
التاتجة غير صحيحة انظ رأيضا 
التقل اللغوي ؛ النقل السلبي). 


indeterminacy 


indirect negative 
evidence 


input 


instrumental 
motivation 


intake 


integrative motivation 


interaction. 


interference 


اللغة البينية 


تقل اللخة البينية 


المُحاور 


ل١‏ : اللغة الأولى 


فرضية 1= ل۲ 


ل٠‏ : اللغة الثانية 


ثبت (مسرد) الصطلحات 


اللغة التي ينتجها متكلم غير أصلي 


تأئيرلخة ثانبة معينة على أخرى في 
حالاث تكون فيها تغات متعددة 
مكتسبة بعد اللغة الأولى. 


الشخص الذي يكلم معه المرء. 


نغة الرء الأولى (انظ راض ل۴). 


الفكرة التي تقول بان اللخة الثانية 
تكتسب بالطريقة نفسها التي 
كسب ائلخة الأولى يها. 


لغة المرء الثائية. ولنكون أكلر 
تحديدا» يكن للمرء آن يشير إلى لغة 
اللرء الثالفة ل٠‏ والرايعة ل٤‏ 
وهلم جرا و وعلى أي حال» 
يستعمل اللصطلح العام ل۲ عادة 
لی شیرالی أي تمم للذ 
استعمال لبا بعد أن يتم تعلم اللغة 
الأول (اتظ ایتا ل١).‏ 


ت أخرى أو 


inerlanguage transfer 


interlocutor 


LI 


L1=L2 Hypothesis 


L2 


الخصوصية اللفوية 


النقل اللخوي 


قبت (مسرد) الصطلحات 
الملكة اللغوية التي تفيّد وترشد الآلة 
(142): عملية الاكتساب. 

جزء من اللغة يدركه التعلمون 
ليكون مشغركا (في الأقل) بين 
اللختين الأصلية والمدف. 


أجزاء من اللغة يدركها التعلمون 
لتكون فريدة بالنسبة فة عحدة. 


استعمال اللخة الأولى (أو لغاتي 


أخرى معروفة) في سياق 


تفل رايغ التأثير اللغوي العره 
التسهيل ؛ التداخل ؛ النقل السلبي ؛ 
النقل الإيجابي). 


الطرق التي يعزو التعلمون بها 
الأسباب فلحوادث التي توأر يهم 

طريقة جمع معلومات لغوية حيث 
تُجمع فيها المعلومات اللغوية من 
متعلّم واحاد أو أكثر على مدى 
فترةزمنيّة طويلة لكي يجمع 


language acquisition 


language oeutral 


language specific 


language transfer 


leaming strategy 


locus of control 


longitudinal 


قرضية تايز الوسم 


متوسط طول القول 


المعرفة الما وراء لغوية 


الأغلاط 


نموذج الرقابة 


ثبت (مسرد) المطلحات 


معلومات عن التغيّر الذي بحدث 
مع مرور الوقت. 


افتراض قائمٌ على القيم الوسّمية 
لصیغ فالصيغ غيرالموسومة 
يتم تحلمها قبل الصيغة الموسومة. 
قياس ستعمل في أبحاث لخة الطفل 
لتحديد التطور اللغوي للطفل. 


ما يعرفه الرء (أو ما يعتقد أن الشخص 
يعرفه) عن اللغة. وجب أن ثُميّز عما 
يفعله المرء عتد استعمال اللغة. 


الأخطاء غير الْطردة التي يقع فيها 
التعلمون» وهي آخطاءٌ يقوم المتعلم 


نموذج لاكساب اللغة الثانية قائم 
على الفهوم الذي يقول بأن لدى 
المتعلمين نظامين انين (اكتساب 
وتعذُم) وآن النظام المتعلّم براقب 
النظام المكسّب. 


V1 


metalinguistic 
knowledge 


mistakes 


Monitor Model 


1۲ 


المورفيم 


دراسات ترتیسب 


المورفيم 


الصرف 


كلام الأم مع طقلها 


اللغة الأصلية 


الدليل السلبي 


ثبت (مسرد) اللصطلحات 


وحدة العنى الصغرى في اللفة. 
وعناصر المعنى ريا تكون أصغر من 
الكلمات (مثلاً: كلمة غير واضح 
اع توي علی وحدتین اثنتین 
غير + واضح eer‏ +( 

سالسلة من الدراسات م إجراؤها 
لتحديد الترتيب الذي تكتسّب به 


دراسة كيف تشكل الورفيم ات 
الكلمات وتعمل قي اللغة. 

اللفة الوجهة إلى طفل صغير (نظر 
أي محاكاة الأطفال ؛ كلام المرتية ؛ 
الكلام اموجه للطفل). 


لغة المرء الأولى. 

العلومات الناحة لمتعلم ما الي 
تعلق بعدم صح صيغة ما (تظر 
أي الدليل السلبي غيرالباشر؛ 
الدليل الإيجابي). 


morpheme 


morpherme order 


studies 


morphology 


motherese 


nalive language {NL) 


negative evidence 


النقل السلبي 


مناقشة المعنى 


التعميم الزائد 


علم الأصوات 


الدليل الإيجابي 


ثبت (مسرد) اللات 


استحمال اللخة الأولى (أو لخاثي أخرى 
معروفة) في سياق لغة ثانية عندما 
یکون الناتج صي غيرشيهة بصي 
باللغة الثانبة نظ ريض المداخل ؛ 
النقل اللوي ؛ النقل الإيجابي). 
امحاولة التي قحم في الحوار لتوضيح 
القصور في الفهم. 


استعمال كلمة ما دى دلالي أوسع 


اقل 2ا doggie‏ بر إلى الکلاب dogs‏ 
اتاتوأخرىء مشل 
الت ). اترا اا تعميم ناقص). 


أصوات اللغة. 

اندلیل القانم على الصيغ التي تحدث 
فعلًا. (نظ رايا الدليل السلبي غير 
الباشر ؛ الدليل السلبي). 


Ir 


negative transfer 


negoliation of 
meaning 


overextension: 


phonology 


positive evidence 


Wt 


النقل الإنجابي 


الفقر في امثير 


التداولية 


التعبيرات الأثورة 


الانمكاس الضميوي 


ثبت (مسره) الم طلحات 


استعمال اللغة الأولى (أو لغاتٍ أخرى 
معروفة) في سياق لغة ثانية عندما 
يكون الناتج صيغةً صحيحة في اللغة 
الثانية نظرأي ضا الأئراللغوي 
العرضي ؛ التسهيل ؛ التداخل ؛ النقل 
اللغوي ؛ النقل السلبي). 

اقتراضن وضع ليوافق النحو العاليّ 
بأن الدخل وحده غير خاصا بشکلٍ 
کافو لیسمح للطقل بان يستوعب 
تعقيدات نحو الراشدين (تظ رأيضا 
الحو العالي). 

الطرق التي ستعمل فيها اللغة في 
السياق. 

أجزاء من اللغة يتم تعلمها جملة 
واحدة دون معلوماتي عن الأجزاء 
المكونة لہا 

ضمي يستعمل (غالباً) مباشرة بعد 
اسم ليشير إلى ذلك الاسم (مثلاًء 
الرجلل هو ذهب إلى ازل أو 
الرج ل الذي هو ذهب إلى لزل كان 
مريضاً). (نظ رأيضا ضمير الفصل). 


positive transfer 


Poverty of he 
Stimulus 


pragmatics 


prefabcicated patierns 


pronominal reflex 


طولي زائف 


تصنيف نوعي تفي 


إعادة اصياغة 


إعادة اليتاء 


ضمير الفصل 


ثبت مسرد) ااعمعطلحات 


استعمال المعلومات اللخوية العرضية 
لمع معلومات عن التغيبر الذي 
يحدث مع مرورالوقت. ويم هذا 
عادة باستعمال مجموع اتو من 
المتعلمين في مستويات كفاية مختلفة 
رايط العلومات اللفوية 
العرطضية). 

البنية التظيميَة التي يفرض ها 
المتعلمون على لخاتهم الأصلية. 


إعادة تشكيل قول غير صحيح مع 
الاحتفاظ يالمعنى الأصلي. 
التغييرات أو إعادة تنظيم المعرفة 
النحوية لدى الرء. 


ليشير انى ذذك الاسم (مثلاً: الرجال 
هو ذهب إلى انز آو الرج ل الذي هو 
نهب ای الشز ل کان مریا). تر 
ايض الانعكاس الضميري). 


Ye 


pseudolongitndinal 


psychotypology 


recasts 


testrucburing 


resumptive pronoun 


11 


الخامرة 


اكتساب اللغة الثانية 


علم الدلالة 


الفترة الحستاسة 


الفطرة الناصة 


الفعلٌ الكلامي 


تبت (سرد) الصطلمات 


المدى الذي يستعد فيه التاس لفعل شي 
ما دون أن يكونوا متأكدين من التيجة. 


تعلُم لغ أخرى بعد أذ يتم تمم 
اللغة الأولى. واستعمال هذا 
الصطلح لا يفرق بين مواقف التعلم 
نظ ريض ل۲). 

دراسة دلالة الكلمات والجمل. 


الوقت الذي بحدث خلاله معظم 
التعلّم الناجح (نظ رايا الفترة 
الحرجة). 


الافتراض الذي يقول بأن هناك 


ما يغعله المرء مع اللغة (أي الوظيفة 
التي تستعمل من أجلها اللغة). ومن 
الأمثلة على ذلك الشكوي» 
والتحيات » والرفض. 


risk taking 


second language 
acquisition (SLA) 


semantics 


sensitive period 


special nativism 


speech act 


الاستقرار 


فرضية الانسجام 
البنيوي 


الوضع في سياق 
إلزامي 


علم التركيب 


اللغة المدف 
الأسلوب البرقي 


يت (مسرد) الصطفحات 


امراحل التي يصل إلبها التعلمون 


نظ ريض اللغة البينية ؛ التحجر). 

الفكرة التي تقول بان كل العاليآت 
التي هي صحيحة بالنسية للات 
الرئيسيّة هي أيضاً صحيحة بالنسبة 


طريقة تعمل لتحديد معرفة متعلّم 
اللخة الثانية بتركيبي معن عن طريق 
قياس كم عدد المرات التي ستعمل 
فيها صيغة معينة عندما يعم اكتسابها 
في اللغة المدف. 

يعرف عموماً بالنحوء لكن علم 
التركيب يعالخ ترقيب العناصر في 
الجمل» وتركيب الجمل. 


اللخة التي يتم تعلمهاء 
مرحلة تقليدية من الكلام في اكتساب 
لغة الطفل حيث تكون كلمات 


YY 


stabilization 


Structural Conformity 
Hypothesis 


suppliance in 
obligatory context 


syntax 


target language {TL) 


telegraphic 


YA 


التعميم الناقص 


تبت (مسرد) الصطلحات 


اشمتوی فقط ظاھرة ( مغلا ۸40 
«٥٣۸‏ 0 أمي يذهب عمل). 

وقت الحادثة أو الفسل» عادةما 
يشار إلبه بفثة تصريفبّة نظ رأيفاً 
الجهة). 

عبارة ريسية زائد أي عبارة فرعي 
ملحقة بها أو قیها. 
العاليات المشتفة من استكشاف 
القواعد الشائحة بين لغات العائم. 
وانبدف تحديد التشابه بين أنواع 
اللغضات» بمافيها العاليات 


استعمال کلمت ما بمدئ دلالي أضیق 
ماهو صحيخ في لغة الراشدين 
الفصحى (ملا: رها لايستعمل 
الطفل شجرة ليشير إلى شجرة دون 
أرراق ف زمهرير الشتاء) (تظ ر أيفا 


التعميم الزائد). 


tense 


Tounit: minimal 
inal unit 


typological universals 


underextension 


النحو العالمي 


ثيك (مسرد) الصطلحات 


جموعة من البادئ الفطريّة مشتركة 
بین کل اللغات. 


هرميّة الصرت الفكرة التي تقول إن التقابل الصوتي 


التقابلي 


في اموقع الأوليّ هو الأقل وسماًء 
بينما التقابسل الصوتي في الوقع 
الأخيرهو الأكثر وسماً. 
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